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Inleiding 
Pim и 10 jaar en zit op een lom-school Ну heefl het daar goed naar zijn zin, behalve ah hij moet 
lezen Aan lezen heefl hij een broertje dood. Dat gaat hem heel langzaam af en vaak moet hij woorden 
spellen of m stukjes hakken Na enkele zomen is hij blij ah hij met al te veel fouten heeft gelezen. Maar 
ah je hem dan vraagt 'Kun je vertellen watje hebt gelezen?' hjkt hij treurig en begint opnieuw te lezen 
Pim heefl tijdens het lezen van een tebt zoveel aandacht nodig voor het lezen wat er staat, dat hij geen 
tijd heeft om na te denken over wat hij kal AL· hij de tebt nog een keer leest, begrijpt hij het al beter, 
maar toch weet hij met wat hij moet doen aL· de tebt moeilijk wordt. Pim leest dan gewoon door en 
soms aL· de juf er nut bij is, slaat hij een stukje over. 
Net als Pim zijn er veel kinderen die met technisch lezen problemen hebben Uit onderzoek 
van Van den Bos (1990) weten we dat 72% van de 8-jange, 60% van de 9-jange en 49% van 
de 11-jarige kinderen van het lom-onderwijs tot de zeer zwakke decodeerders oftewel zwakke 
technische lezers behoort Ook in het basisonderwijs zijn er leerlingen die problemen met 
technisch lezen hebben, al zijn dat er aanzienlijk minder In februari behoort nog slechts 1 à 
2% van de leerlingen van groep 5 van het basisonderwijs tot de groep zeer zwakke decodeer-
ders (Aarnoutse, Van Leeuwe, Oud, Voeten & Van Kan, 1995) Daarbij dient natuurlijk wel 
vermeld te worden dat de leerlingen met ernstige leesproblemen tegen die tijd waarschijnlijk al 
zijn doorverwezen naar het speciaal onderwijs 
Zwakke en zeer zwakke decodeerders krijgen m het basis- en lom-onderwijs dagelijks 
instructie en veel oefening in technisch lezen Dit hebben ze nodig zolang het decoderen nog 
moeizaam verloopt en veel aandacht vraagt Het sneller leren identificeren van letterclusters, 
lettergrepen, woorddelen, woorden en woordgroepen is namelijk noodzakelijk voor begrijpend 
lezen (Aarnoutse, 1990) Toch kunnen we ons afvragen of het wel zo verstandig is om bij 
kinderen als Pim zo ontzettend veel tijd aan decodeeroefeningen te besteden (vgl Van der Leij, 
1994) Het gevaar bestaat dat zeer zwakke decodeerders uit het lom-onderwijs de school 
verlaten zonder voldoende onderwijs m begrijpend lezen te hebben gehad Ze hebben niet 
geleerd hoe ze teksten kunnen aanpakken en welke strategieën ze kunnen inzetten om tot 
tekstbegrip te komen Ze hebben bijvoorbeeld moeite met het stellen van vragen bij teksten en 
het ophelderen van onduidelijkheden Het is niet goed dat het onderwijs in begrijpend lezen 
aan deze kinderen op een laag pitje staat Het begrijpen van verschillende soorten teksten is 
immers het eigenlijke doel van het leesonderwijs 
Zwakke tot zeer zwakke decodeerders moeten ons inziens meer en beter onderwijs in 
begrijpend lezen krijgen De vraag is dan 'Hoe moeten leesstrategieën bij die kinderen 
worden ontwikkeld en welke strategieën moeten ze leren'' Het ontwikkelen van strategieën bij 
kinderen met decodeermoeilijkheden via lezen stuit op problemen Tijdens het lezen vormt het 
decoderen steeds een barrière Een oplossing zou kunnen zijn om de strategieën niet alleen via 
lezen, maar ook via luisteren te ontwikkelen ofte onderwijzen Door naar teksten te luisteren 
kan de decodeer-barnère geheel of gedeeltelijk omzeild worden Omdat aan lezen en luisteren 
grotendeels dezelfde verwerkingsprocessen ten grondslag liggen (Sticht, 1979), lijkt deze 
oplossing de moeite van het onderzoeken waard 
Brown en Palincsar (1989) voerden een interventie-onderzoek uit waarbij leerlingen van 
ongeveer 7 jaar met leerproblemen via lees- en luisteronderwijs met succes vier leesstrategieën 
leerden gebruiken, namelijk het ophelderen van onduidelijkheden, het maken van een 
samenvatting, het stellen van vragen en het voorspellen van het verdere verloop van een tekst 
Volgens Brown en Palincsar vervullen de vier strategieën een tweeledig doel ze bevorderen het 
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tekstbegrip en geven de lezer tegelijkertijd de mogelijkheid om dat begrip te controleren. Het 
onderwijs in de vier strategieën werd gegeven met behulp van een methode die ook in het 
onderhavige onderzoek is gebruikt, namelijk de 'reciprocal teaching'-methode. Deze mediode 
wordt ook wel met 'rolwisselend onderwijzen' of 'wederzijds leren' aangeduid. Het is een 
vorm van coöperatief leren waarbij de leerkracht en de leerlingen om beurten in een kleine 
groep van vier tot zes leerlingen de leiding van een discussie over een tekst hebben. De 
procedure van werken is als volgt. De leerlingen lezen of luisteren naar een korte informatieve 
tekst, waarna er in de groep over wordt gediscussieerd. De leider van de discussie voert de 
strategieën uit en de andere groepsleden mogen daarop reageren. In eerste instantie wordt de 
discussie door de leerkracht geleid. Hij ' doet voor hoe de strategieën uitgevoerd moeten 
worden. Daarna nemen de leerlingen de rol van discussieleider steeds meer over en komt de 
verantwoordelijkheid voor het leerproces steeds meer bij hen te liggen. Eén van de uitgangs-
punten van de 'reciprocal teaching'-procedure is dat zwakke leerlingen worden aangemoedigd 
om in de leersituatie mee te doen aan groepsactiviteiten die ze nog niet zelfstandig kunnen 
uitvoeren. De leerlingen worden gestimuleerd een stapje verder te zetten (de zone van de 
naaste ontwikkeling) dan hun eigenlijke niveau. De zwakke leerlingen worden daarbij 
ondersteund door de leerkracht of door één of meer medeleerlingen die een voorbeeldfunctie 
vervullen. 
In het onderzoek dat in dit proefschrift wordt beschreven, worden twee interventieprogram-
ma's op hun effect getoetst. Het programma Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren is 
ontwikkeld voor leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs en leerlingen van 9, 10 en 11 
jaar van het lom-onderwijs die zwak zijn in decoderen en begrijpend lezen. De leerlingen die 
dit programma volgen, krijgen de vier strategieën die Brown en Palincsar (1989) onderschei-
den zowel lezend als luisterend aangeboden, omdat het technisch leesniveau van de kinderen 
niet zo zwak is dat lezen onmogelijk is. De strategieën worden met de 'reciprocal teaching'-
methode en het directe instructiemodel onderwezen. Het directe instructiemodel geeft structuur 
aan een les, ordent de leerstof en verdeelt een les in fasen. Tijdens de introductiefase wordt het 
doel van een les verduidelijkt en worden de leerlingen gemotiveerd. De leerlingen krijgen 
vervolgens in de instructiefase van een les de strategieën één voor één en stapje voor stapje 
aangeboden. De leerkracht geeft uitleg, voert de strategieën uit en denkt hardop na tijdens het 
lezen, laat de leerlingen onder begeleiding oefenen en geeft directe feedback (Aamoutse, 1990). 
Zo doet de leerkracht na het lezen of beluisteren van een tekst hardop denkend voor hoe een 
samenvatting gemaakt kan worden. Hij heeft daarvoor een stappenplan dat hij ook aan de 
kinderen uidegt. Tijdens de verwerkingsfase worden de geleerde strategieën geoefend. De 
sturing van de leerkracht neemt af en de leerlingen worden steeds meer verantwoordelijk voor 
het leerproces. 
Het programma Luisteren met begrip is ontwikkeld voor leerlingen van 9, 10 of 11 jaar van het 
lom-onderwijs die zeer zwak zijn in decoderen en zwak in begrijpend lezen. Decoderen is voor 
deze leerlingen een groot struikelblok. Daarom krijgen zij de strategieën alleen luisterend 
aangeboden. Als ze later technisch beter lezen, kunnen ze de strategieën die ze luisterend 
hebben geleerd wellicht ook lezend toepassen. Ook in dit programma wordt van de 'reciprocal 
teaching'-methode en het directe instructiemodel gebruik gemaakt. 
Door middel van de twee programma's wordt getracht bij kinderen, die zwak of zeer 
zwak in decoderen en zwak in begrijpend lezen zijn, tekstverwerkingsstrategieën te ontwikke-
len die hen kunnen helpen teksten die ze lezen of beluisteren beter te begrijpen. 
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 Overal in dit proefschrift waar van 'hij' gesproken wordt, wordt ook 'zij' bedoeld. 
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Opbouw van het proef schrift 
Het proefschrift bevat vijf hoofdstukken. In Hoofdstuk 1 worden de begrippen lezen en luisteren 
eerst in een breed kader geplaatst. Vervolgens wordt het leesproces beschreven om een beeld te 
geven van de processen die tijdens het lezen plaatsvinden. Ook wordt ingegaan op de manier 
waarop lezers dit proces met behulp van strategieën kunnen reguleren en evalueren. Verder 
wordt de relatie tussen begrijpend lezen en luisteren besproken en wordt nagegaan of aan lezen 
en luisteren dezelfde verwerkingsprocessen ten grondslag liggen. Daarna besteden we aandacht 
aan de problemen die kinderen kunnen ondervinden met begrijpend lezen en wat hiervan de 
mogelijke oorzaken kunnen zijn. Vervolgens wordt ingegaan op het onderwijs in begrijpend 
lezen en op de vraag hoe het tekstbegrip van leerlingen met begrijpend leesproblemen kan 
worden verbeterd. Eerst geven we een schets van het huidige onderwijs in begrijpend lezen 
gegeven. Vervolgens worden twee verschillende instructietechnieken besproken die tot doel 
hebben het tekstbegrip van kinderen te verbeteren: directe instructie en 'reciprocal teaching'. 
Daarna gaan we in op de mogelijkheid om het tekstbegrip van zwakke of zeer zwakke 
decodeerders die ook zwak zijn in begrijpend lezen te verbeteren door middel van instructie in 
zowel een lees- als luistersituatie. Tot slot volgen de vraagstellingen en hypothesen. 
In Hoofdstuk 2 wordt een beschrijving gegeven van alle materialen en meetinstrumenten die 
ten behoeve van het onderzoek zijn ontwikkeld. Eerst komen de vooronderzoeken aan de orde 
die voor de ontwikkeling van de beide interventieprogramma's zijn uitgevoerd. Daarna 
worden van deze programma's onder andere het doel, de opbouw en de opzet van de lessen 
met de didactische hulpmiddelen besproken. Vervolgens wordt een beschrijving gegeven van 
de meetinstrumenten die in de twee studies zijn gebruikt. Dit zijn bestaande, geijkte en 
speciaal voor het onderzoek ontwikkelde meetinstrumenten. Van de laatste meetinstrumenten 
wordt de ontwikkeling beschreven en worden de psychometrische gegevens vermeld. 
Hoofdstuk 3 heeft betrekking op de opzet, de methode van onderzoek en de resultaten van 
studie 1. In deze studie wordt het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en 
luisteren' op zijn effect getoetst. 
Hoofdstuk 4 betreft studie 2. In deze studie is het programma 'Luisteren met begrip' op zijn 
effect getoetst. Beschreven wordt de opzet, de methode van onderzoek en de resultaten. 
In Hoofdstuk 5 wordt eerst een samenvatting met de achtergrond en opzet van het onder-
zoek gegeven. Vervolgens vatten we van de beide studies de resultaten samen en geven we aan 
welke aspecten waarschijnlijk hebben bijgedragen aan het effect van de programma's. 
Daarna worden de beperkingen en knelpunten van het onderzoek en de twee interventiepro-
gramma's beschreven. Tot slot worden suggesties voor verder onderzoek gedaan. 
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1 Begrijpend lezen 
1.1 Inleiding 
Lezen is een vorm van taalgebruik Over het algemeen wordt taal of taalvaardigheid onder-
verdeeld in vier vaardigheden, namelijk lezen, luisteren, schrijven en spreken De samenhang 
tussen deze verschillende vormen van taalgebruik wordt in Figuur 1 1 verduidelijkt Spreken 
en luisteren zijn mondelinge vaardigheden en schrijven en lezen zijn schriftelijke activiteiten 
Daarnaast hebben spreken en schrijven een produktief karakter en zijn luisteren en lezen re-
ceptief van aard (Seegers, Aarnoutse & Mommers, 1987, Sijtstra, 1991) Een spreker of schrij-
ver wil door middel van een boodschap of tekst informatie aan de luisteraar of lezer over-
brengen De schrijver of de spreker is als het ware de zender, hij communiceert met de lezer 
of luisteraar die de informatie ontvangt en ontcijlert 
produktief receptief 
mondeling spreken luisteren 
schriftelijk schrijven lezen 
Figuur 1 1 Aspecten van taalvaardigheid 
De vier aspecten van taal worden in de meer traditionele opvattingen over taalvaardigheid 
aangeduid met 'deeltaalvaardigheden' Vaak bestaan deze deeltaalvaardigheden weer uit een 
aantal specifiekere vaardigheden Deze vaardigheden worden vaak weergegeven m toetsbare 
doelen De traditionele opvattingen over taalvaardigheid zijn sterk produktgencht en psycho-
metrisch van aard De laatste jaren wordt onder invloed van de cogmtie-psychologie niet 
meer zo sterk produktgencht naar taalvaardigheid gekeken, maar worden steeds meer de 
procesmatige, strategische en procedurele aspecten van taalvaardigheid benadrukt (Sijtstra, 
1991) In tegenstelling tot de traditionele benadering gaat het er niet om hoe kan worden na-
gegaan of een leerling een tekst begrijpt, maar wat een lezer allemaal doet om tot tekstbegrip 
te komen Het gaat om de mentale processen die bij talige informatieverwerking een rol spe-
len 
Aansluitend bij deze benaderingen heeft Sijtstra (1991) een model ontwikkeld dat ten grond-
slag kan liggen aan beschrijvingen van doelen en inhouden van taalonderwijs Het model is 
opgebouwd uit aan de ene kant de vier deelvaardigheden van taal en aan de andere kant vijf 
domeinen, namelijk het domein van linguïstische competentie, het domein van functionele 
competentie, het domein van tekstuele competentie, het domein van strategische competentie 
en het sociaal-culturele domein Voor elke deelvaardigheid kunnen voor de verschillende do-
meinen doelen worden geformuleerd Figuur 1 2 geeft dit model schematisch weer 
Binnen de verschillende domeinen kunnen voor elke modus doelen en leerinhouden van globaal 
naar concreet worden ingevuld Doelen die binnen het linguïstische domein geformuleerd kunnen 
worden, hebben betrekking op de beheersing van de code, van het taalsysteem als zodanig 
Deze doelen en inhouden betreffen kennis en vaardigheden aangaande bijvoorbeeld de uit-
spraak, de regels voor zins- en woordvorming en het lexicon Bij hetfincüonele domein gaat 
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taalgebmàsmodus 
doman luisteren spreken lezen schrijven 
linguïstische competentie 
functionele competentie 
tekstuele competentie 
strategische competentie 
sociaal-cultureel domein 
Figuur 1.2 Het model van domeinbeschrijvingen voor taalonderwijs (Sytstra, 1991) 
het om doelen die betrekking hebben op het situationeel gebruik van taal. Het gaat om het 
toepassen van taal in een bepaalde gebruikssituaties. Bijvoorbeeld het weten wanneer je ie-
mand wel of niet kunt tutoyeren. Doelen in het tekstuele domein hebben betrekking op de verwer-
king van teksten als geheel. Het gaat om het begrijpen en interpreteren van teksten en niet om 
afzonderlijke woorden of zinnen. Een tekstueel competente taalgebruiker maakt daarbij ge-
bruik van kennis en vaardigheden uit het linguïstische en functionele domein en is in staat 
verschillende soorten teksten te begrijpen. Binnen het strategische domein vallen doelen die betrek-
king hebben op het planmatig en bewust hanteren van middelen om als taalgebruiker ade-
quaat te functioneren. Een strategische taalgebruiker beschikt over kennis en vaardigheden die 
hij kan inzetten om zijn doel, bijvoorbeeld het begrijpen van een tekst, te bewerkstelligen. Tot 
slot het sociaal-culturele domem. Wat opvalt is dat bij dit domein de term 'competentie' ontbreekt. 
Dit komt omdat doelen die in dit domein thuishoren geen betrekking op taalvaardigheid heb-
ben. Binnen dit domein vallen aspecten als literatuuronderwijs en onderwijs in kennis van 
land, volk en cultuur. 
De doelen van de twee interventieprogramma's die centraal staan in het onderzoek dat in dit 
proefschrift beschreven wordt, vallen vooral binnen het strategische domein. Het doel van 
beide programma's is om bij leerlingen strategieën te ontwikkelen die ze kunnen gebruiken 
om tot tekstbegrip te komen. Dit neemt niet weg dat ook tekstuele competentie een belangrij-
ke rol speelt. Het doel van strategiegebruik is immers tekstbegrip. Ook andere competenties 
van leerlingen mogen niet over het hoofd gezien worden. Leerlingen met decodeerproblemen 
zullen meer moeite hebben met het bereiken van doelen die binnen de tekstuele en strategische 
domeinen zijn geformuleerd dan kinderen die geen moeite hebben met het identificeren van 
woorden. 
In het onderzoek wordt van twee van de vier taalgebruiksmodi gebruik gemaakt. Zowel 
via lezen als luisteren wordt getracht bij kinderen tekstverwerkingsstrategieen te ontwikkelen. 
Dit zou mogelijk moeten zijn vanwege de sterke samenhang tussen lezen en luisteren (Danks & 
End, 1987; Sticht, 1979). Het ontwikkelen van strategieën via luisteren kan vooral voor leer-
lingen met een decodeerprobleem uitkomst bieden. Deze kinderen worden tijdens het lezen 
steeds met hun probleem geconfronteerd. Het luisterend ontwikkelen van strategieën bij deze 
kinderen kan faciliterend en compenserend werken (Van den Bos, 1990). 
Het via lees- en luisteronderwijs bereiken van doelen die binnen het strategische en ook binnen 
het tekstuele domein vallen, is de essentie van het onderzoek. In het onderstaande gaan we 
daarom eerst in op de processen die plaatsvinden tijdens het lezen en wordt de relatie tussen 
lezen en luisteren verder uitgewerkt. Daarnaast wordt aandacht besteed aan de rol van meta-
cognitieve kennis en strategiegebruik bij het begrijpen van teksten. De doelen van de pro-
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gramma's hebben immers betrekking op het strategische domein. Daarna wordt beschreven 
welke problemen leerlingen met begrijpend lezen kunnen hebben en wat daarvan de mogelijke 
oorzaken kunnen zijn. Tot slot wordt aandacht besteed aan het onderwijs in begrijpend lezen 
en hoe door middel van verschillende instructietechnieken en onderwijsmethoden het begrij-
pend lezen van zwakke lezers kan worden verbeterd. 
1.2 Psychologie van het lezen 
1.2.1 Het leesproces 
Recente modellen die het leesproces proberen weer te geven, lopen uiteen van het 'klassieke' 
bottom-up model tot het top-down model. Bij het bottom-up model (Gough, 1972) worden de 
processen die bij het lezen van belang zijn van 'onder naar boven' in gang gezet en worden 
geleid door waargenomen stimuli. Het proces verloopt letter-voor-letter, woord-voor-woord. 
Ook als de leeservaring toeneemt, blijft het proces zo verlopen, alleen het tempo neemt toe. Er 
is maar één richting mogelijk: van lagere orde processen, zoals het omzetten van grafemen in 
fonemen, naar hogere orde processen, zoals het maken van inferenties en het integreren van 
de informatie uit de tekst met eerder verworven kennis. Bij het top-down model wordt veron-
dersteld dat hogere orde processen lagere orde processen kunnen beïnvloeden (Goodman, 
1968). Zo wordt het herkennen van woorden in sterke mate door hun betekenis in de context 
bepaald. Een lezer gebruikt de context om verwachtingen te formuleren omtrent datgene wat 
komen gaat. Als deze verwachtingen kloppen met datgene wat wordt gelezen, worden lagere 
orde processen deels of soms geheel achterwege gelaten. Een lezer slaat de stap van het letter 
voor letter verklanken van woorden over en herkent grotere grafische eenheden, zoals letter-
clusters of hele woorden ineens. De klankcode heeft dan geen invloed op het leesproces. 
Deze twee modellen zijn - omdat het empirisch onderzoek in die tijd nog niet zoveel moge-
lijkheden kende - niet zozeer gebaseerd op data, maar op filosofische overtuigingen. De meer 
recente modellen {Just & Carpenter, 1987; Kintsch & Van Dijk, 1978; Rayner & PoUatsek, 
1989; Rumelhart, 1977; Stanovich, 1980) zijn voor een belangrijk deel gebaseerd op data en 
op empirisch onderzoek. Deze nieuwe modellen zwakken een aantal assumpties van de eerder 
genoemde top-down en bottom-up modellen af. Zo wordt de assumptie van het bottom-up 
model dat een hoger orde proces niet kan beginnen voordat een lager orde proces is afgeslo-
ten, verworpen. Deze processen kunnen in elkaar overlopen (Just & Carpenter, 1987; Stano-
vich, 1991). Ook ten opzichte van het top-down model worden in de nieuwere modellen (Hen-
derson, 1982; Kintsch & Mross, 1988; Rayner & Pollatsek, 1989; Stanovich, 1986) kantteke-
ningen bij de verwachtings- en hypothesemechanismen geplaatst. Deze mechanismen worden 
vooral belangrijk geacht tijdens hogere orde processen en niet zozeer tijdens de allereerste fase 
van het leesproces. 
Eén van die recente modellen is het model van Just en Carpenter (1987). Dit model is geba-
seerd op empirisch onderzoek (eye movement studies) op het gebied van informatieverwer-
kingsprocessen die tijdens het lezen plaatsvinden (Carpenter & Daneman, 1981 ; Carpenter & 
Just, 1977; Just & Carpenter, 1980; Just, Carpenter & WooUey, 1982;). Figuur 1.3 geeft een 
representatie van dat model. 
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Figuur 1.3 Het model van Just en Carpenter (1987) waarin de bekmgnjhte processen en structuren van het 
leesproces worden weergegeven 
In dit model wordt een tweetal aannames gedaan. O p de eerste plaats gaan Just en Carpenter 
(1987) uit van de veronderstelling dat elk inhoudelijk woord wordt geïnterpreteerd, waarbij 
interpreteren wordt opgevat als het verwerken van informatie op verschillende niveaus: deco-
deren, betekenis geven en bepalen van de functie van het woord in een lokale en globale con-
text. De tweede assumptie is dat elke oogfixatie zo lang duurt tot het woord is verwerkt. 
Het model bevat een aantal deelprocessen en structuren die het leesproces karakteriseren. De 
processen staan in Figuur 1.3 aan de linkerkant. Het lange termijn geheugen staat rechts. 
Daarin ligt onder meer orthografische, syntactische en domeinspecifieke kennis opgeslagen. 
Deze kennis heeft invloed op de uitvoering van de leeshandeling. Het werkgeheugen fungeert 
als intermediair tussen het lange termijn geheugen en de processen die plaatsvinden. Het werk-
geheugen, ook wel het korte termijn geheugen, is een opslagplaats voor informatie die op een 
bepaald moment geactiveerd wordt. Gegevens uit het lange termijn geheugen kunnen voor het 
uitvoeren van bewerkingen tijdelijk in het werkgeheugen opgeslagen worden. De capaciteit 
van het werkgeheugen is echter beperkt. 
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Het proces begint met input. De ogen bewegen naar de eerste of volgende woorden die gelezen 
moeten worden. Een woord wordt vervolgens aan de hand van grafische kenmerken herkend. 
Deze herkenning kan letter voor letter verlopen, maar ook door middel van letterclusters. 
Soms wordt een woord in zijn geheel herkend. Als een woord is ontsleuteld (encode word), 
wordt er betekenis aan gegeven (access lexicon) en wordt het als het ware opgehaald uit het 
lange termijn geheugen en opgeslagen in het korte termijn geheugen ofwel werkgeheugen. Dit 
kan natuurlijk alleen maar gebeuren als het woord in het lange termijn geheugen bekend is. 
Vervolgens wordt het woord in relatie gebracht met de woorden uit de zin of paragraaf (as-
sign case roles). Deze relaties kunnen worden gekarakteriseerd als bijvoorbeeld 'agents', 'loca-
tion', 'time' en ' instrument'. Daarna wordt het geheel geïntegreerd met de tot dan toe gele-
zen tekst (integrate with representation of previous text) en wordt een representatie gevormd. 
Als dit is gebeurd en de lezer heeft het einde van een zin niet bereikt, verspringen zijn ogen 
naar de volgende woorden. Tijdens die fixatie wordt het beschreven proces opnieuw doorlo-
pen. Na het lezen van een zin volgt een 'wrap-up'. O p dat moment wordt nagegaan of het 
gelezene consistent is en worden eventuele verdere verbanden gelegd en inferenties gemaakt. 
Een 'wrap-up' hoeft niet altijd aan het einde van een zin plaats te vinden. Ook na een deel 
van een zin of na een aantal zinnen kan dit gebeuren. 
Het model van Just en Carpenter (1980; 1987) laat het gelijktijdig doorlopen van de ver-
schillende niveaus van verwerking toe en in zoverre wijkt het af van het bottom-up model. 
Maar het model heeft ook bepaalde overeenkomsten met het bottom-up model. Het stadium 
van 'lexical access' vormt een afgebakend geheel en het al dan niet met succes doorlopen van 
latere stadia - die betrekking hebben op het begrijpen van een tekst - is afhankelijk van de 
output van het lexicale proces. De processen die zich afspelen bij dat begrijpen van teksten 
worden in de volgende paragraaf aan de hand van het model van Kintsch en Van Dijk (1978) 
verder uitgewerkt. 
1.2.2 Begrijpen van teksten 
Een tefotgenchte benadering 
Begrijpend lezen kan men omschrijven als het achterhalen van de betekenis of bedoeling van 
schriftelijke informatie. De informatie uit de tekst moet een lezer integreren met de kennis die 
hij al bezit. De kennis waarover een lezer beschikt en de strategieën die hij kan inzetten om 
een tekst te begrijpen spelen bij het begrijpend lezen een belangrijke rol (Aarnoutse, 1991). 
Kintsch en Van Dijk (1978) hebben een model ontwikkeld dat zich vooral toespitst op de 
processen die tijdens het complexe proces van begrijpend lezen plaatsvinden. Aan de eerste 
fasen van het leesproces - het decoderen - wordt weinig aandacht besteed. Het gaat bij dit 
model om de processen die plaatsvinden als het decoderen vrijwel automatisch verloopt. Aan 
het model ligt een aantal assumpties ten grondslag. De eerste assumptie is dat deelprocessen die 
tijdens het lezen en begrijpen van teksten van belang zijn zowel na elkaar als gelijktijdig kun-
nen plaatsvinden. Ten tweede wordt rekening gehouden met een beperkte capaciteit van het 
werkgeheugen. Als bepaalde deelprocessen veel capaciteit vragen, is er minder ruimte voor 
andere processen (Stanovich, 1991). Tot slot gaat het model er vanuit dat de bedoeling van 
een tekst in proposities uiteen gelegd kan worden. 
In het model wordt een analyse van de semantische structuur van een tekst en de wijze 
waarop die structuur van invloed is op het verwerken van informatie gegeven. De semanti-
sche structuur wordt gezien als een geheel van proposities die volgens bepaalde semantische 
relaties zijn geordend. Deze relaties kunnen zowel expliciet als impliciet in de tekst aanwezig 
zijn. De semantische structuur wordt in een microstructuur en een macrostructuur uiteen-
gelegd. 
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De microstructuur representeert de individuele proposities en hun onderlinge relaties en kan 
door middel van een tekstbasis worden gekarakteriseerd (Van Dijk, 1972; 1977; Kintsch, 
1974). Een tekstbasis is een geordende lijst van proposities die een coherente en gestructureerde 
eenheid vormen. Tijdens het lezen moet een lezer zo'n tekstbasis construeren. 
Ook de macrostructuur wordt in de vorm van proposities en sequenties van proposities 
beschreven. De macrostructuur geeft een globale representatie van de tekst. De proposities van 
de tekstbasis moeten met elkaar in verband worden gebracht tot wat Kintsch en van Dijk 
(1978) het 'topic of discourse' noemen. Het relateren van proposities op microniveau is dus 
niet voldoende. Ook op een globaler niveau is dat noodzakelijk, zodat het groter geheel zicht-
baar wordt. Om te achterhalen welke proposities van de tekstbasis gerelateerd zijn aan het 
'topic of discourse' zijn semantische regels nodig. Deze macroregels hebben het vermogen om 
proposities op microniveau om te zetten in macroproposities. Ze reduceren en organiseren de 
meer gedetailleerde informatie die op microniveau wordt verkregen. Kintsch en van Dijk 
(1978) onderscheiden drie regels: 
1. deletion. Elke propositie die niet direct of indirect van belang is voor het interpreteren van de 
volgende propositie kan worden weggelaten. 
2. generalization. Elke sequentie van proposities waarin concepten voorkomen die door hogere 
concepten worden omvat, worden door die grotere concepten vervangen. 
3. construction. Elke sequentie van proposities kan worden vervangen door meer globale feiten. 
Waarbij de feiten die aangeduid worden in de microstructuur normale condities, compo-
nenten of consequenties zijn. 
Bij het construeren van een macrostructuur van een tekst is niet alleen het toepassen van bo-
vengenoemde macroregels van belang, maar ook kennis van de wereld. Deze kennis heeft 
invloed op het uitvoeren van de regels. Zo is bijvoorbeeld 'betalen' een component van con-
cepten als 'boodschappen doen' en 'eten in een restaurant'. Als een lezer dit niet weet, wordt 
het moeilijk een tekst over eten in een restaurant te begrijpen. 
Naast de semantische structuur van een tekst onderscheiden Kintsch en van Dijk (1978) ook 
de schematische structuur van een tekst. Deze structuur heeft betrekking op het type tekst. De 
structuur van een verhaal is anders dan die van een argumentatieve tekst of een informatieve 
tekst (vgl. Aarnoutse, 1986). Deze verschillende structuren en het onderkennen daarvan spelen 
een belangrijke rol bij het begrijpen van een tekst. 
In hun model veronderstellen Kintsch en van Dijk (1978) dat het begrijpend lezen een con-
structief proces is. Een lezer moet een samenhangend geheel van proposities en macroproposities 
vormen en zo een representatie van de tekst construeren. Dit construeren kan niet ineens, van-
wege de beperkte capaciteit van het werkgeheugen, maar verloopt in cycli. Elke stukje tekst 
wordt verbonden met dat deel van de tekst dat al is gelezen. In eerste instantie worden propo-
sities opgeslagen in het korte termijn geheugen. Als een verband tussen de nieuw gelezen pro-
positie en die in het werkgeheugen is gelegd, wordt de informatie als samenhangend be-
schouwd. Dit proces verloopt vrijwel automatisch; het vraagt niet veel capaciteit. Tenzij tus-
sen proposities niet direct een samenhang wordt gevonden en het lange termijn geheugen 
wordt ingeschakeld. 
Van een tebtgerichte naar een meer lezergerichte benadering 
In het model van Kintsch en van Dijk (1978) wordt het leesproces door middel van de analyse 
van de tekst beschreven. Ook andere systemen (Frederiksen, 1977; Greasser, 1981; Meyer, 
1975) richten zich bij de beschrijving van het leesproces op het analyseren van de tekst. Maar 
gedurende de laatste decennia is een verandering te zien van een tekstgerichte naar een meer 
lezergerichte benadering. Meer en meer wordt de vraag gesteld: 'Wat doet een lezer met een 
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tekst?' (Weaver & Kintsch, 1991). Om die vraag te beantwoorden is het analyseren van de 
tekst niet voldoende. Het gaat erom hoe een lezer op een tekst reageert. De interactie tussen de 
tekst en de lezer is cruciaal voor het begrijpen van een tekst (Rosenblatt, 1978). Dus niet alleen 
de kenmerken van een tekst, maar ook de kennis en strategieën die een lezer bezit zijn essentieel 
voor tekstbegrip. 
Kennis speelt bij het begrijpend leesproces een belangrijke rol (Aarnoutse, 1991 ; Anderson 
& Pearson, 1984; Rumelhart, 1977; Weaver & Kintsch, 1991). Ook al heeft een lezer nog 
zoveel strategieën in huis en weel hij hoe hij een tekst moet aanpakken, als hij niet veel over 
het onderwerp van de tekst weet, zal het begrijpen van die tekst moeilijk zijn. Kennis en 
woordenschat bepalen voor een groot deel in hoeverre een tekst begrepen wordt. Uit onder-
zoek van onder andere Aarnoutse en Van Leeuwe (1988), Aarnoutse, Mommers, Smits en Van 
Leeuwe (1986), Davis (1972) en Rumelhart en Norman (1978) blijkt dat de relatie tussen woor-
denschat en begrijpend lezen sterk is. 
De wijze waarop kennis is opgeslagen en op welke manier kennis op het begrijpend leespro-
ces invloed heeft, wordt weergegeven in de schematheorie (Anderson, 1978; Anderson & 
Pearson, 1984; Rumelhart 1977; Rumelhart en Norman, 1978). Tijdens het lezen worden 
georganiseerde kenniseenheden in het geheugen geactiveerd en wordt de informatie uit de 
tekst aan deze schemata gekoppeld. Schemata representeren generieke concepten en algemene 
kennis die geassocieerd zijn met concepten en niet met woorden. Tijdens het lezen van een 
tekst wordt een schema of meerdere schemata opgeroepen en met meer specifiekere informatie 
ingevuld. Tijdens het lezen van een tekst over tijgers in de dierentuin 'Artis' wordt het schema 
over dierentuinen en over tijgers geactiveerd en ingevuld met de specifieke informatie uit die 
betreffende tekst. Als geen schemata met betrekking tot bepaalde domeinen aanwezig zijn of 
als een lezer een verkeerd schema aanwendt, dan is het moeilijk om een tekst te begrijpen. 
De schematheorie geeft dus aan hoe informatie uit de tekst wordt geïntegreerd met de ken-
nis die een lezer in het lange termijn geheugen heeft opgeslagen. Als deze integratie heeft 
plaatsgevonden, kan worden gezegd dat een tekst is begrepen. Anderson en Pearson (1984) 
omschrijven dat als volgt: 'To say that one has comprehended a text is to say that she has 
found a mental 'home' for the information in the text, or else that she has modified an exis-
ting mental home in order to accommodate that new information' (pp. 255). 
Van Dijk en Kintsch (1983) hebben een model met betrekking tot de mentale representatie 
van een tekst ontwikkeld. In dit model - situation model - ligt de nadruk vooral op de integra-
tie van informatie uit de tekst met de kennis die een lezer al bezit. Op de eerste plaats vormt 
een lezer een representatie van de tekst op micro- (tekstbasis) en macroniveau. Deze represen-
tatie is gericht op de tekst. In een later stadium verliest de tekst zijn identiteit; de macrostruc-
tuur die de auteur koos, doet niet meer ter zake. Wanneer en waar de tekst gelezen is en welke 
structuur de tekst had, wordt bij de situationele representatie niet behouden. Met andere 
woorden: de representaties op micro- en macroniveau zijn belangrijk als het gaat om bijvoor-
beeld het evalueren van een tekst door middel van een samenvatting en de situationele repre-
sentatie bepaalt hoe informatie wordt gecombineerd met reeds aanwezige kennis en in hoever-
re bepaalde kennisstructuren worden aangepast (Kintsch, 1988; Weaver & Kintsch, 1991). 
Het construeren van een representatie van een tekst, ongeacht het niveau van representatie 
(micro-, macro- of situationeel niveau) wordt vergemakkelijkt als een lezer voldoende kennis 
bezit. Een lezer met voldoende kennis kan tijdens het construeren van een tekstbasis die kennis 
gebruiken en wat hij leest integreren met wat hij weet (Kintsch, 1988). 
De wijze waarop informatie in een tekst is geordend en de manier waarop deze informatie 
wordt gecombineerd met kennis die een lezer bezit, zijn dus van belang voor het begrijpen 
van een tekst. Naast inhoudelijke kennis en woordenschat zijn echter ook metacognitieve ken-
nis - kennis die een lezer over het leesproces bezit - en strategieën die hij kan inzetten om zijn 
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leesproces te evalueren en te reguleren van belang. In de volgende paragraaf wordt de relatie 
tussen begrijpend lezen enerzijds en metacognitie kennis en strategiegebruik anderzijds verder 
uitgewerkt. 
1.3 Begrijpend lezen en metacognitie 
1.3.1 Wat wordt onder metacognitie verstaan? 
In de laatste decennia is de belangstelling voor de invloed van metacognitie op begrijpend 
lezen sterk gestegen (Baker & Brown, 1984; Forrest-Pressley, MacKinnon & Waller, 1985; 
Garner, 1987; Paris 1985). Metacognitie heeft betrekking op de kennis van iemands cognitie-
ve processen (denk- en leeractiviteiten) ofwel het denken over denken. Daarnaast verwijst het 
tevens naar strategische regulatie van die cognitieve processen. Flavell (1976) was één van de 
eerste onderzoekers die zich in de zeventiger jaren met metacognitie bezig hield. Hij om-
schrijft metacognitie als volgt: 
'metacognition refers to one's knowledge concerning one's own cognitive processes and pro-
ducts or anything related to them. Metacognition refers to the active monitoring and conse-
quent regulation and orchestration of these processes in relation to the cognitive objects or 
data on which they bear, usually in the service of some concrete goal or objective' (pp. 232). 
Een aantal termen in deze definitie zijn belangrijk, namelijk: 'metacognitive knowledge' en 
'active monitoring and consequent regulation'. Metacognitieve kennis is een klein gedeelte van 
iemands wereldkennis, te weten: de kennis over cognitieve activiteiten (Flavell, Miller & Mil-
ler, 1993). Metacognitieve kennis met betrekking tot lezen is daar weer een klein gedeelte van. 
Deze heeft betrekking op de kennis die lezers bezitten over de processen die zich bij het lezen 
afspelen en over strategieën die bij het lezen ingezet kunnen worden om het leesproces te regu-
leren, zodat het leesdoel wordt bereikt (Baker & Brown, 1984; Garner & Taylor, 1982). Paris 
en Jacobs (1984) onderscheiden drie soorten kennis, namelijk: declaratieve, procedurele en 
situationele kennis. Deze driedeling is ook van toepassing op metacognitieve kennis met be-
trekking tot lezen. Declaratieve kennis bestaat eigenlijk uit kennis van de wereld. Deze kennis 
bestaat uit feiten, concepten en schemata. Bijvoorbeeld weten dat een titel meestal belangrijke 
informatie bevat en dat de hoofdgedachte van een tekst vaak in het begin of aan het eind van 
de tekst staat. Deze categorie van kennis wordt ook wel omschreven als welen dat. Procedurele 
kennis heeft betrekking op het u/eten hoe bepaalde handelingen uitgevoerd moeten worden. Bij-
voorbeeld weten hoe we lezen (van links naar rechts) en weten hoe je moet 'skimmen' (woorden 
met een hoge informaliewaarde lezen). Situationele kennis (Paris, Lipson & Wixson, 1983) 
heeft betrekking op het weten wanneer en waarom declaratieve en procedurele kennis kan worden 
toegepast zodat het leesdoel wordt bereikt. Bijvoorbeeld weten datje een samenvatting kunt 
maken om te achterhalen of je een tekst al dan niet hebt begrepen. 
De daadwerkelijke sturing en het gebruik van en strategieën wordt zelfregulatie of metacognitieve 
sturing genoemd (Baker & Brown, 1984; Brown, 1980). Het heeft betrekking op het evalueren, 
bijsturen en controleren van cognitieve processen. Zelfregulatie-activiteiten zijn niet wezenlijk 
anders dan cognitieve activiteiten. Cognitieve activiteiten helpen om een cognitief doel te 
bereiken en metacognitieve activiteiten helpen om informatie te verzamelen over het proces 
om dat doel te bereiken (Flavell, Miller & Miller, 1993). We zouden kunnen zeggen dat cogni-
tieve activiteiten zorgen voor een cognitieve vooruitgang en dat metacognitieve activiteiten 
die vooruitgang bewaken. 
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Vermunt (1992) onderscheidt een aantal categorieën van activiteiten op het gebied van zelfre-
gulatie en metacognitie. Het zijn de categorieën: oriënteren, plannen, proces bewaken, toet-
sen, diagnostiseren, bijsturen, evalueren en reflecteren. Activiteiten die vallen onder de catego-
rie oriënteren hebben betrekking op het voorbereiden van het leerproces door de gewenste leer-
doelen en leerinhouden vast te stellen. Voor het lezen betekent dit dat een lezer zich afvraagt 
wat hij met het lezen van een bepaalde tekst wil bereiken. Bijvoorbeeld informatie verzamelen 
voor een werkstuk. Na de oriëntatiefase moet een leer- of leesproces worden gepland en moet 
worden bepaald welke activiteiten nodig zijn om het doel te bereiken. Een lezer kan bijvoor-
beeld besluiten de tekst eerst te 'skimmen' om na te gaan of de tekst die informatie bevat 
waarnaar hij op zoek is. Tijdens de uitvoeringvan een taak of tijdens het lezen van een tekst 
moet het leer- of leesproces bewaakt worden. Deze procesbewaking houdt in het actief observeren 
en registreren of er vorderingen worden gemaakt. Voor een lezer betekent dit dat hij nagaat 
in hoeverre de tekst begrepen wordt en het stellen van vragen als 'Snap ik het nog?' en 'Klopt 
dit?' Een lezer moet ook toetsen of de feitelijk gerealiseerde resultaten overeenkomen met de 
vooraf bepaalde doelen. Hij gaat bijvoorbeeld na of de informatie die hij leest van belang is 
voor zijn werkstuk. Als een lezer de tekst niet begrijpt, moet hij diagnostiseren. Dit is het vaststel-
len van hiaten in eigen kennis en vaardigheden én het zoeken naar de oorzaak van het feit dat 
de tekst niet begrepen wordt. Het is mogelijk dat een lezer een tekst niet begrijpt, omdat hij te 
weinig achtergrondkennis heeft of omdat hij een tekst in een vreemde taal leest, die hij niet 
goed beheerst. Als het proces niet goed verloopt, moet het worden bijgestuurd. Er moeten veran-
deringen worden aangebracht in de oorspronkelijke planning op basis van eerder uitgevoerde 
bewakende, toetsende en diagnostiserende activiteiten. Een lezer stuurt zijn leesproces bij door 
bijvoorbeeld een deel van de tekst opnieuw te lezen en te achterhalen wat moeilijke woorden of 
zinnen betekenen. Als de taak is uitgevoerd en een tekst is gelezen, kunnen evaluerende activitei-
ten worden uitgevoerd. Nagegaan wordt in hoeverre het eindresultaat van het leer- of leespro-
ces met het vooraf vastgestelde doel overeenstemt. Een lezer gaat bijvoorbeeld na of hij de 
juiste informatie heeft gevonden om zijn werkstuk afte ronden. Tot slot kan een lezer reflecteren 
op wat er tijdens het leerproces allemaal heeft plaatsgevonden. 
Een goede lezer heeft niet alleen voldoende metacognitieve kennis, maar heeft ook de nodige 
strategieën in huis om het leesproces te reguleren (Baker & Brown, 1984). Paris & Myers (1981) 
schrijven 'Monitoring involves reflection on one's own comprehension state, generation of 
plans for improving comprehension and implementation of the behavior' (p.6). Een lezer moet 
dus voortdurend nagaan of hij begrijpt wat hij leest en vragen stellen als: Is dit duidelijk? 
Begrijp ik dit woord? Klopt dit met wat ik eerder heb gelezen? Als een van deze vragen nega-
tief wordt beantwoord en de tekst wordt niet begrepen, kan dat een aantal oorzaken hebben. 
Het is mogelijk dat een lezer niet voldoende voorkennis heeft over het onderwerp dat in de 
tekst wordt behandeld en zodoende de tekst niet kan begrijpen. Ook kan het zijn dat een lezer 
wel voldoende voorkennis heeft, maar de informatie uit de tekst - bijvoorbeeld omdat de tekst 
onduidelijk is geschreven - niet kan combineren met de kennis die hij al heeft (Markma 
n,1981). Daarnaast is het mogelijk dat een lezer wel een sluitende interpretatie aan de tekst 
kan geven, maar dat deze interpretatie niet klopt met die van de auteur. Een lezer denkt dat 
hij de tekst begrijpt, terwijl dat in feite niet zo is. Hij zal daarom ook geen activiteiten ont-
plooien om toch tot tekstbegrip te komen. Dit in tegenstelling tot degene die om een van de 
eerder genoemde redenen heeft geconstateerd dat hij de tekst niet begrijpt. Als de tekst niet 
begrepen wordt, moet een lezer ook weten wat hij kan doen; hij moet het proces kunnen bij-
sturen en reguleren en weten welke strategieën hij kan inzetten om tot tekstbegrip te komen 
(Paris & Jacobs, 1984). Wat betreft het lezen kan onderscheid gemaakt worden in strategieën 
die vóór, tijdens en na het lezen uitgevoerd kunnen worden. 
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1.3.2 Gebruik van strategieën voor, tijdens en na het lezen 
Om het leesproces te sturen en te reguleren kan een lezer verschillende strategieën inzetten. Er 
zijn strategieën die een lezer vóór, tijdens en na het lezen kan toepassen om een tekst beter te 
begrijpen en zijn leesdoel te bereiken. Vóórdat hij begint te lezen kan hij de tekst 'skimmen' en 
vluchtig een aantal woorden en zinnen lezen, om een idee te krijgen over de inhoud van de 
tekst. Niet alleen skimmen, maar ook het lezen van de titel, de kopjes in de tekst en het bekij-
ken van illustraties geven een lezer een idee waar de tekst over gaat. Een lezer kan nagaan of 
dit de tekst is die hij wil lezen en of de tekst die informatie zal bevatten waarnaar hij op zoek 
is. Daarnaast is het belangrijk dat een lezer de kennis activeert die hij al over het onderwerp 
bezit (Pearson, Hansen & Gordon, 1979). Deze strategieën die vóór het lezen uitgevoerd wor-
den, zijn zeer waardevol, maar worden zeker door kinderen niet zo vaak toegepast. Een pro-
bleem is dat het toepassen van deze strategieën tijd kost en dat kinderen het nut er niet van 
inzien. Leerlingen ontbreekt het vaak aan motivatie om de strategieën toe te passen (Paris, 
Wasik & Turner, 1991). Daarnaast is voor het uitvoeren van sommige strategieën een bepaal-
de mate van kennis over teksten noodzakelijk. Het lezen van kopjes en het bekijken van illu-
straties staat vrij los van de tekst, maar de eiFectiviteit van een strategie als 'skimmen' is mede 
afhankelijk van de kennis die een lezer over de soort tekst en de structuur van de tekst heeft. 
Dus het uitvoeren van strategieën vóór het lezen vraagt niet alleen motivatie maar ook een 
bepaalde mate van kennis met betrekking tot tekstsoorten en tekststructuren (Paris, Wasik & 
Turner, 1991). 
Tijdens het lezen kan een lezer strategieën gebruiken om na te gaan of hij de tekst begrijpt 
(comprehension monitoring). Bovendien kan hij strategieën inzetten omdat hij heeft geconsta-
teerd dat hij de tekst niet begrijpt (fostering comprehension) (Garner, 1987). Tijdens het lezen 
kan een lezer vragen stellen bij een tekst en deze beantwoorden om na te gaan of hij de tekst 
begrijpt. Door het stellen van vragen, leert een lezer kritisch te lezen. Het zelf vragen stellen 
wordt als een van de karakteristieke kenmerken van een goede lezer gezien (Pearson & Fiel-
ding, 1991). Een andere strategie is het tamenaatten van een tekst. Het maken van een goede 
samenvatting of het vinden van een hoofdgedachte vereist van een lezer dat hij begrijpt wat 
hij heeft gelezen, belangrijke van onbelangrijke informatie kan scheiden en deze informatie 
bondig kan weergeven (Winograd & Bridge, 1986). Door tijdens het lezen af en toe te stoppen 
en de belangrijkste punten van de tekst met eigen woorden en in enkele zinnen weer te geven, 
kan een lezer controleren of de tekst begrepen is. Ook het maken van inferenties tijdens het le-
zen, bevordert tekstbegrip. Het maken van inferenties gebeurt vaak automatisch, maar jonge 
en beginnende lezers hebben vaak baat bij het leren maken van inferenties en het bewust uit-
voeren van deze strategie. Uit onderzoek (Hansen & Pearson, 1981) blijkt namelijk dat kinde-
ren vaak veel meer moeite hebben met het beantwoorden van inferentiele vragen dan met 
vragen waarvan het antwoord letterlijk in de tekst staat. Het ophelderen van onduidelijkheden en 
mconsistenties in een tekst is een volgende strategie die het tekstbegrip kan bevorderen. Zwakke 
lezers lezen vaak over moeilijke woorden en zinnen heen met als gevolg dat ze de tekst niet 
begrijpen (Paris, Wasik & Turner, 1991 ; Pearson & Fielding, 1991 ). De goede lezer stopt bij 
moeilijke woorden of passages en vraagt zich af wat een woord of zin zou kunnen betekenen. 
Hij leest terug en maakt gebruik van de context om de betekenis te achterhalen. Het terugle-
zen als een tekst moeilijk wordt en het achterhalen van de betekenis van de tekst vraagt van 
een lezer een actieve houding. De strategie voorspellen van het verdere verloop van de tekst kan ook 
tijdens het lezen worden uitgevoerd. Na het lezen van een deel van een tekst vraagt een lezer 
zich af hoe de tekst verder zal gaan. Als hij verder leest, kan hij zijn voorspellingen aan de in-
formatie in de tekst toetsen. Ook het regelmatig uitvoeren van deze strategie heeft een positie-
ve invloed op het tekstbegrip. 
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Na het lezen van een tekst kan een lezer nog een aantal strategieën uitvoeren om na te gaan in 
hoeverre een tekst is begrepen. De strategieën 'samenvatten' en 'vragen stellen' kunnen ook nu 
hun dienst bewijzen. Een lezer kan daarnaast nagaan of zijn verwachtingen omtrent de tekst 
zijn uitgekomen en of het hem voldoende informatie heeft opgeleverd. Hij kan nagaan of zijn 
leesdoel is bereikt en kan besluiten een deel van de tekst nog eens te lezen of misschien een an-
dere tekst te zoeken die meer of andere informatie bevat. 
Voor, tijdens en na het lezen kan een lezer verschillende strategieën uitvoeren om zijn lees-
proces te evalueren en te reguleren. Dit reguleren heeft immers een beter tekstbegrip tot ge-
volg. We kunnen ons nu afvragen wat de verschillen in metacognitieve kennis en strategiege-
bruik zijn tussen goede en zwakke lezers. Gebruiken goede lezers inderdaad meer strategieën 
en reguleren ze hun leesproces beter dan de zwakke lezers? 
1.3.3 Verschillen in metacognitie tussen goede en zwakke lezers 
Metacognitieve kennis en het gebruik van strategieën om het leesproces te reguleren zijn be-
langrijk voor het al dan niet succesvol zijn in begrijpend lezen (Saarnio, Oka & Paris, 1990). 
Zwakke en goede lezers verschillen van elkaar wat betreft metacognitieve kennis en strategie-
gebruik. De vraag is echter in welke mate? Baker en Brown (1984) stellen vast dat de gemak-
kelijkste manier om te achterhalen welke metacognitieve kennis een kind bezit, is het hem te vra-
gen. Forrest en Waller (1980) interviewden kinderen met verschillende leesniveaus van groep 5 
en 8. Ze vroegen de kinderen naar hun kennis van decoderen, begrijpend lezen en studerend 
lezen. Uit dit onderzoek bleek dat de goede lezers meer metacognitieve kennis bezaten dan de 
zwakkere lezers. Ook Garner en Kraus (1981-1982) gingen de relatie tussen metacognitieve 
kennis en begrijpend-leesprestaties van kinderen na. Zij interviewden leerlingen van het eerste 
jaar van het voortgezet onderwijs die zwak en goed waren in begrijpend lezen. Ook uit dit 
onderzoek bleek dat de goede lezers significant meer metacognitieve kennis bezatten dan de 
zwakke lezers. Goede lezers beantwoordden bijvoorbeeld de vraag 'Wanneer is iemand een 
goede lezer?' met 'als je begrijpt wat er staat', terwijl zwakke lezers antwoordden met 'als je 
alle woorden goed uitspreekt.' 
Om na te gaan in hoeverre leerlingen hun leesproces evalueren, reguleren en strategieën gebruiken 
wordt in onderzoek vaak van een error detectietest gebruik gemaakt. Kinderen lezen teksten 
waarin opzettelijk fouten zijn aangebracht en sporen deze fouten op. Goede lezers die steeds 
controleren of ze een tekst nog begrijpen, zullen meer fouten ontdekken dan leerlingen die hun 
leesproces niet of nauwelijks reguleren. Garner (1980) liet leerlingen van 13 en 14 jaar ver-
schillende teksten lezen, waarvan er een aantal niet consistent was. In de teksten stonden zinnen 
die in strijd met de rest van de tekst waren. De leerlingen werd gevraagd welke teksten goed 
te begrijpen waren en welke niet. Uit dit onderzoek bleek dat goede lezers meer onderscheid in 
goed en moeilijk te begrijpen teksten maakten dan zwakke lezers. Deze laatsten maakten daar 
weinig onderscheid in. Ze vonden alle teksten even moeilijk of gemakkelijk. Ook Baker (1984) 
vond dat zwakke lezers aanzienlijk minder inconsistenties in informatieve teksten opspoorden 
dan goede lezers (22% vs. 51%). 
Het blijkt dat zwakke lezers minder kennis over lezen bezitten, weinig of geen metacogni-
tief gedrag vertonen en hun leesproces niet of nauwelijks reguleren (August, Flavell & Clift, 
1984; Forrest & Waller, 1980; Garner, 1987; Myers & Paris, 1978). Ze lezen vaak maar 
door als ze iets niet helemaal begrijpen, integreren dat wat ze lezen niet of nauwelijks met wat 
ze al over het onderwerp weten en controleren niet of de gelezen informatie klopt. Zwakke 
lezers zien goed lezen als het goed uitspreken van woorden, terwijl goede lezers de nadruk op 
het begrijpen van de tekst leggen (Paris & Myers, 1981). 
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Het evalueren en reguleren van het leesproces heeft een positieve invloed op het tekstbegrip. 
Het begrijpen van teksten speelt echter niet alleen een belangrijke rol bij het lezen. Ook het 
luisteren heeft als doel het begrijpen van teksten en verhandelingen. De vraag is: 'Worden 
tijdens het lezen van en luisteren naar teksten dezelfde processen aangewend en kunnen bij het 
luisteren dezelfde strategieën worden ingezet als tijdens het lezen?' 
1.4 Begrijpend lezen en luisteren 
' learning to read is not a process of learning new or other language signals than those the 
child has already learned. The language signals are all the same. The difference lies in the 
medium through which the physical stimuli make contact with his nervous system. ... The 
process of learning to read is the process of transfer from the auditory signs for language sig-
nals which the child has already learned, to the new visual signs for the same signals' (Fries, 
1963, ρ 15). 
Deze opvatting wordt ook wel aangeduid als de 'unitary comprehension process'-benadering. 
Men gaat ervan uit dat een lezer in het eerste stadium van het leesproces grafemen omzet in 
fonemen. Na deze decodeerfase zorgen vervolgens de processen die ook ten grondslag liggen 
aan het luisteren voor het begrip. Tijdens het lezen en het luisteren worden dezelfde begrips- of 
verwerkingsprocessen geactiveerd. 
Tegenover deze opvatting staat de 'dual comprehension process'-benadering (Bormuth, 
1972). Deze benadering gaat er van uit dat na de decodeerfase verschillende verwerkingspro­
cessen worden aangesproken. Bij het begripsproces gaat het zowel bij het lezen als luisteren om 
het construeren van de belangrijkste gedachten uit een tekst, maar vanwege fundamentele 
verschillen in geschreven tekst en gesproken taal worden verschillende processen aangewend. 
De wijze waarop we praten is immers anders dan geschreven tekst. Niet alleen de grammati­
ca verschilt, maar vaak ook de stijl. 
De beide hierboven genoemde benaderingen zijn vrij extreem. Degenen die uitgaan van de 
'dual comprehension process'-benadering zullen niet zeggen dat er geen relatie tussen lees- en 
luisterprocessen bestaat. Aan de andere kant zullen degenen die uitgaan van de 'unitary com­
prehension proces'-benadering niet beweren dat er geen verschillen zijn. De vraag is nu: 'In 
hoeverre zijn de cognitieve processen bij lezen en luisteren aan elkaar gerelateerd?' 
Sticht en zijn collega's (Sticht, 1979; Sticht & James, 1984; Sticht Beck, Hauke, Kleiman & 
James, 1974) hebben verschillende onderzoeken gedaan naar de relatie tussen lezen en luisteren. 
Als uitgangspunt namen ze de 'unitary comprehension process'- benadering, formuleerden vier 
hypotheses en vonden voor alle vier de hypothesen ondersteuning. 
Hypothese 1 Begrijpend-luisterprestaties zullen gedurende dejaren dat kinderen leren lezen 
hoger zijn dan de begrijpend-leesprestaties, maar als ze eenmaal goed decoderen zullen de pres­
taties gelijk zijn. Als leerlingen beginnen met lezen, is het verwerken van informatie via het 
luisteren effectiever dan via lezen. Maar als leerlingen beter leren lezen zou het verwerken van 
informatie via lezen en luisteren even effectief moeten zijn. Dit betekent dat als leerlingen leren 
lezen de begrijpend-leesprestaties van de leerlingen minder zullen zijn dan de begrijpend-luister­
prestaties. Als het lezen verbetert, komen de scores op de begrijpend lees- en luistertests dichter 
bij elkaar te liggen. Sticht et al. (1974) vonden 44 studies die relevant waren voor het toetsen 
van deze hypothese. Eenendertig van die studies namen ze mee in hun analyse. Daaruit bleek 
dat het percentage waarin begrijpend-luisterscores hoger waren dan begrijpend-leesscores daal­
de van 100% op 6 jarige leeftijd tot 20% bij volwassenen. Daarnaast bleek het percentage 
waarin begrijpend-leesscores hoger waren dan begrijpend-luisterscores te stijgen van 3% bij 6-
jarigen tot 45% bij volwassenen. Deze bevindingen geven steun aan de hypothese. 
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Hypothese 2 Scores op een begrijpend luistertest kunnen worden gebruikt voor het voorspellen 
van begrijpend-leesprestaties, nadat het vereiste decodeerniveau is bereikt Deze hypothese is 
uit te splitsen in twee subhypothesen Ten eerst wordt aangenomen dat de correlatie tussen lees-
en luisterprestaties bij volwassenen hoog zal zijn en ten tweede dat de correlatie lager is als 
kinderen beginnen met lezen Sticht et al (1974) vonden 27 studies met m totaal 125 correla­
ties tussen lees- en luisterprestaties van leerlingen van groep 3 tot volwassenen Ze vonden over 
deze studies heen een gemiddelde correlatie van 35 in groep 3 tot 60 in groep 6 De correla­
ties in de groepen hoger dan 6 bleven rond de 60 Ook uit onderzoek van Daneman en Car­
penter (1980) bleek dat na het vijfde leerjaar de correlatie tussen lezen en luisteren toeneemt 
Als de leerlingen leren lezen en het decoderen nog niet soepel verloopt, is de correlatie vrij 
laag Maar als het technisch lezen beter wordt, draagt de luistervaardigheid van de kinderen 
meer bij aan het leesbegrip dan de decodeervaardigheid Deze resultaten ondersteunen beide 
subhypothesen die Sticht et al (1974) formuleerden 
Hypothese 3 De snelheid waarmee gelezen en beluisterde teksten worden begrepen, zijn verge­
lijkbaar als leerlingen technisch goed lezen Verondersteld wordt dat bij het verwerken van 
informatie via lezen en luisteren dezelfde processen plaatsvinden Dit zou dus betekenen dat de 
snelheid waarmee in beide situaties informatie wordt verwerkt nagenoeg gelijk ligt Daarbij 
wordt er wel van uitgegaan dat de snelheid waarmee woorden en zinnen worden aangeboden 
voor lezen en luisteren hetzelfde is Sticht et al (1974) vonden maar een aantal studies om deze 
hypothese te toetsen Een van die studies was van Goldstein (1940) Hij het volwassenen ge­
sproken benchten horen met 100, 137, 174, 211, 248, 285 en 322 woorden per minuut en 
vervolgens moesten ze daarover vragen beantwoorden Hij vond dat tekstbegrip daalde bij 
het opvoeren van de snelheid waarmee de teksten werden aangeboden Het grootste verval 
werd gevonden tussen 211 en 248 woorden per minuut In diezelfde studie het Goldstein (1940) 
volwassenen teksten lezen en werd de snelheid waann de woorden zichtbaar werden op dezelf­
de wijze gevarieerd De mate van begrip tijdens het lezen en luisteren bleek sterk overeen te 
komen Deze studie levert steun op voor hypothese 3 
Hypothese 4 Onderwijs in tekstbegrip via luisteren zou transfer naar het begrijpend lezen 
moeten opleveren als kinderen het stadium van technisch leren lezen voorbij zijn Bij tien van 
de twaalf onderzochte studies bleek zo'n transferefFect inderdaad voor te komen In deze stu­
dies bleken met name significante transferefTecten op te treden als de overeenkomst tussen de 
luistertraining en de transfertest voor lezen groot was Met andere woorden transfer werd 
vooral gevonden als de transfertest voor lezen die aspecten mat die in het luisteronderwijs wa­
ren getraind In zo'n geval spreken we over near-transfer, omdat het verschil tussen de leer­
taak en de toepassingstaak niet erg groot is Als de verschillen tussen beide taken wel groot 
zijn, spreken we van far-transfer (Simons, 1990) Effecten die duiden op far-transfer werden 
niet gevonden 
Na het toetsen van deze vier hypothesen komt Sticht tot de volgende conclusie 'Auding and 
reading use the same language system for representing the same thoughts, that is, they share 
the same meaning system' (Sticht, 1979, ρ 209) 
Danks en End (1987) maakten een vergelijking tussen lees- en luisterprocessen door vijf ver­
schillende componenten te bestuderen Deze componenten waren perceptie van spraak en de­
coderen van geschreven tekst, betekenis geven aan woorden (lexical access), integratie van 
zinnen of zinsdelen (sentence / clause integration), tekstbegrip (discourse comprehension) en tot 
slot het evalueren en reguleren van begrip (comprehension monitoring) 
Bij het lezen en luisteren hebben we te maken met twee verschillende mameren van input De 
verwerking van die input gebeurt op verschillende manieren Zo speelt bijvoorbeeld bij het 
lezen de grafeem-foneem-koppehng een belangrijke rol, terwijl dit bij het luisteren niet het 
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geval is. Ook kunnen lezers teruglezen en hun leestempo aan de moeilijkheidsgraad van de 
tekst aanpassen. Bij het luisteren moeten de luisteraars zich aanpassen aan het tempo van de 
spreker en krijgen ze meestal niet de mogelijkheid de tekst nog eens te beluisteren. Deze ver-
schillen kunnen van belang zijn bij het verwerken van informatie. 
De input wordt dus in eerste instantie op verschillende manieren verwerkt, maar levert 
- op welke manier ook verkregen - de ruwe data voor het proces dat wordt aangeduid met 
'lexical access''. Nadat een woord is gelezen of gehoord, moet er betekenis aan worden gegeven. 
De vraag is of die betekenisgeving tijdens het lezen en luisteren op dezelfde wijze verloopt. 
Danks en End (1987) en Hanson (1981) concluderen dat contextuele informatie bij het geven 
van betekenis aan woorden bij lezen en luisteren een belangrijke rol speelt. Zowel bij lezen ab 
luisteren wordt vaak al betekenis aan woorden gegeven voordat het gehoorde of gelezen 
woord in zijn geheel is verwerkt. Deze bevindingen geven aanleiding te veronderstellen dat het 
proces van 'lexical access' voor lezen en luisteren grotendeels op dezelfde wijze verloopt. 
Bij het betekenis geven aan woorden houdt het proces niet op. Woorden moeten vervolgens 
met de woorden uit de zin worden geïntegreerd en met het zinsdeel dat al is verwerkt (sentence 
/ clause integration). Dit integratieproces zou bij lezen anders kunnen verlopen als bij luisteren, 
omdat de structuur van gesproken taal vaak verschilt van geschreven teksten. Toch conclude-
ren Danks en End (1987) dat dit integratieproces in beide situaties grotendeels hetzelfde ver-
loopt, omdat ze grote overeenkomsten vonden bij het invullen van cloze-tests in een lees- en 
luistersituatie. 
Een stap verder is vervolgens het begrijpen van een gehele tekst of verhandeling (discourse 
comprehension). Dit houdt in dat lezers of luisteraars een micro- en een macrostructuur moeten 
construeren (Kintsch & Van Dijk, 1978). Uit onderzoek van Kintsch en Kozminsky (1977) 
blijkt dat leerlingen evenveel proposities in hun samenvatting weergeven na het lezen of belui-
steren van een tekst. Smiley, Oakley, Worthen, Campione en Brown (1977) vonden een corre-
latie van .85 tussen lees- en luisterscores van leerlingen van de brugklas. Ze lieten leerlingen 
direct na het lezen of beluisteren van een tekst opschrijven wat ze van de tekst onthouden had-
den (recall). 
Tot slot vergeleken Danks en End (1987) de verschillen in evaluatie- en regulatieprocessen 
die bij lezen en luisteren een rol spelen (comprehension monitoring). Dit proces is enigszins anders 
dan de andere processen, omdat de andere processen als het ware het uitgangspunt voor dit 
proces zijn. Als bijvoorbeeld een deel van een tekst niet wordt begrepen, moet de persoon zijn 
lees- of luisterproces evalueren en reguleren. Zo moet hij bij het lezen of luisteren steeds nagaan 
of hij de tekst of verhandeling begrijpt en kan volgen en actie ondernemen als dit niet zo is. 
Danks en End (1987) doen verslag van een studie waarin ze leerlingen van groep 5 en 8 ver-
schillende teksten met inconsistenties lieten lezen en beluisteren. Daarna moesten de kinderen 
vragen beantwoorden. Uit dit onderzoek bleek geen verschil in regulatie tussen lezen en luiste-
ren. Dit is echter maar één van de weinige studies waarin metacognitief gedrag van kinderen 
in een lees- en luistersituatie is vergeleken. 
Danks en End (1987) concluderen dat tussen het lees- en luisterproces zowel overeenkomsten 
als verschillen zijn. Ze zijn gelijk omdat in beide situaties de verwerkingsprocessen hetzelfde 
zijn. Ze zijn verschillend omdat tekstkarakteristieken, situationele factoren en de cognitieve 
vaardigheden van persoon verschillende verwerkingsprocessen in werking kunnen stellen. 
Samuels (1987) maakte een analyse van factoren die bij lezen en luisteren een belangrijke rol 
spelen en die dezelfde of mogelijk verschillende processen aansturen bij het verwerken van in-
formatie uit geschreven en gesproken teksten. Hij maakt een eerste onderscheid in factoren die 
persoonsgebonden zijn en factoren van buitenaf. 
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Factoren die persoonsgebonden zijn, betreffen onder meer intelligentie, kennis, het kunnen 
inzetten van metacognitieve strategieën, motivatie en taalvaardigheid. Deze factoren zijn 
zowel bij lezen als bij luisteren van belang. Bijvoorbeeld de kennis die een lezer van de wereld 
heeft, kan hij zowel bij het verwerken van informatie tijdens het lezen als luisteren gebruiken 
en ook strategieën die ingezet kunnen worden om tot tekstbegrip te komen, kunnen in beide 
situaties hun diensten bewijzen. Persoonsgebonden factoren die alleen bij het lezen een rol spe-
len, zijn de decodeervaardigheid, het kunnen doorzien van de structuur van een tekst en het 
kunnen lezen en interpreteren van verschillende soorten figuren, tabellen en grafieken. Bij het 
luisteren zijn factoren als het kunnen verstaan van een dialect en het afleiden van de betekenis 
van non-verbale signalen van de spreker van belang. 
Naast persoonsgebonden factoren beïnvloeden ook factoren van buitenaf het informatiever-
werkingsproces. Eén van de belangrijkste factoren bij het lezen is de leesbaarheid van de tekst. 
Is de tekst helder en gestructureerd geschreven of moet een lezer veel inferenties maken om de 
belangrijkste gedachte te achterhalen. Bij het luisteren is één van de belangrijkste factoren 
waarop luisteraars geen invloed hebben de duidelijkheid van de spreker. Het tempo waarin de 
spreker zijn verhandeling houdt en de opbouw in zijn verhaal hebben een grote invloed op het 
verwerkingsproces van de luisteraars. Als de spreker geen duidelijke opbouw in zijn verhaal 
heeft en van onderwerp verandert zonder die verandering aan te kondigen en de boodschap 
naar de luisteraars niet duidelijk weergeeft, zullen de luisteraars moeite hebben om de verhan-
deling te volgen en te begrijpen. 
Samuels (1987) concludeert dat het waar het persoonsgebonden factoren betreft een grote 
overlap bestaat tussen lezen en luisteren en dat er een zekere relatie bestaat tussen processen die 
tijdens lezen en luisteren plaatsvinden. Daarnaast kunnen factoren van buitenaf het informa-
tieverwerkingsproces bij lezen en luisteren anders beïnvloeden. 
Uit bovenstaande blijkt dat er een relatie bestaat tussen lezen en luisteren en dat er in beide 
situaties een beroep op grotendeels dezelfde verwerkingsprocessen wordt gedaan (Sticht, 1979; 
Danks & End, 1987). Daarnaast zijn er factoren van buitenaf die de verwerkingprocessen 
beïnvloeden (Samuels, 1987). Hoe precies de relatie is, moet verder worden onderzocht. We 
weten er eigenlijk nog weinig van. Een volgende vraag is: 'In hoeverre is de relatie tussen 
lezen en luisteren van belang als het gaat om leerlingen met begrijpend leesproblemen?' Als 
tijdens het lezen en het luisteren een beroep op deels dezelfde processen wordt gedaan, zou dit 
kunnen betekenen dat leerlingen die zwak zijn in begrijpend lezen waarschijnlijk ook zwak 
zijn in begrijpend luisteren, tenzij de problemen die leerlingen met begrijpend lezen hebben, 
worden veroorzaakt door bijvoorbeeld een zwakke decodeervaardigheid. In de volgende pa-
ragraaf wordt aandacht besteed aan de mogelijke oorzaken van begrijpend leesproblemen. 
1.5 Begrijpend leesproblemen 
Als kinderen moeite hebben met het begrijpen van teksten, kan dat verschillende oorzaken 
hebben. In het onderstaande gaan we in op twee mogelijke oorzaken die ten grondslag kunnen 
liggen aan begrijpend leesproblemen, namelijk: ccn zwakke decodeervaardigheid en / of een 
zwakke taalvaardigheid. De relatie tussen decoderen, begrijpend lezen en taalvaardigheid 
wordt onder andere weergegeven in modellen die uitgaan van het 'simple view of reading'-
principe (Van den Bos, 1989; Gough & Tunmer, 1986; Tunmer & Hoover, 1993). Bij deze 
benadering wordt begrijpend lezen gezien als een produkt van twee factoren, namelijk decode-
ren en taalvaardigheid. Decoderen is een voorwaarde om met begrip te lezen. Als het decode-
ren spaak loopt, bemoeilijkt dit het begrip in sterke mate. Maar decoderen alleen is niet vol-
doende. Iemand kan bijvoorbeeld een Italiaanse tekst foudoos lezen, maar er verder niets van 
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begrijpen. Naast decoderen is ook het taaibegrip of de taalvaardigheid belangrijk. Waarbij 
taalvaardigheid wordt geoperationaliseerd als luistervaardigheid. 
Hoover en Gough (1990) laten in hun longitudinale studie zien dat decoderen en begrijpend 
luisteren en de interactie tussen deze twee factoren 73% van de variantie in begrijpend lezen 
verklaren bij leerlingen van groep 3. Bij leerlingen van groep 4 is dat 75%, van groep 5 is 
dat 85% en van groep 6 maar liefst 90%. Daarbij dient vermeld te worden dat de inbreng 
van decoderen in de lagere leerjaren groter is dan in de hogere jaren. Deze resultaten geven 
aan dat decoderen bij begrijpend lezen vooral van belang is als leerlingen beginnen met lezen 
(vgl. Aarnoutse & Van Leeuwe, 1988) en dat de luistervaardigheid een belangrijkere plaats 
inneemt als het decoderen beter en sneller verloopt. De relatie tussen decoderen en begrijpend 
luisteren enerzijds en begrijpend lezen anderzijds is niet causaal. Als een leerling beter leert 
lezen, leest hij steeds moeilijkere teksten en dat leidt tot een grotere woordenschat en meer 
syntactische kennis, wat een positief effect heeft op de luistervaardigheid. Daarnaast neemt 
ook de orthografische kennis toe, wat leidt tot een betere decodeervaardigheid. Stanovich 
(1986) noemt dit fenomeen 'reciprocal causation'. 
Problemen met begrijpend lezen kunnen dus volgens het 'simple view of reading'-principe 
door een zwakke decodeervaardigheid en / of een zwakke taal- c.q. luistervaardigheid wor-
den veroorzaakt. In het onderstaande willen we deze twee mogelijke oorzaken verder uitwer-
ken. 
1.5.1 Een decodeerprobleem en / of een zwakke taalvaardigheid 
Kinderen waarbij een zwakke begrijpend-leesprestatie aan een decodeerprobleem te wijten is, 
hebben voor het ontsleutelen van woorden zoveel aandacht nodig dat het tekstbegrip in het 
gedrang komt. Als het decoderen niet geheel automatisch verloopt en veel capaciteit van het 
werkgeheugen vraagt, blijft er weinig ruimte over voor processen als het integreren van zins-
betekenissen en inferenties maken (Curtis, 1980; Perfetti, 1985; Stanovich, 1991). 
In recente leestheorieën wordt betoogd dat hoe beter een kind gaat lezen des te meer dit 
automatisch en via de 'directe' herkenningsprocessen verloopt. Zwakke lezers daarentegen 
lezen vaak via de route die aangeduid wordt met 'fonologisch decoderen' (Reitsma, 1994). Ze 
hebben meer moeite met het leren van spellingpatronen dan goede decodeerders, herkennen 
woorden niet zo snel en lezen letter voor letter. Ook na meerdere keren het woord te hebben 
gezien, is het herkennen ervan moeilijk. De zwakke lezers leren dus minder snel van herhaalde 
oefening. Niet alleen de snelheid waarmee woorden of spellingpatronen herkend worden, is bij 
zwakke lezers lager dan bij goede lezers, ook het fonologisch decoderen gaat bij hen langza-
mer. Uit onderzoek van Perfetti en Hogaboam (1975) blijkt dat zwakke lezers veel meer tijd 
nodig hebben voor het lezen van pseudowoorden en laagfrequente woorden dan goede lezers. 
Het verschil in tijd tussen goede en zwakke lezers is bij hoogfrequente woorden echter kleiner. 
Dit zou er op kunnen wijzen dat het verschil tussen zwakke en goede lezers misschien meer ligt 
in het decoderen en minder bij het direct via de visuele code herkennen van woorden. Al blij-
ken ook de verschillen op dat laatste vaak groot. 
Het snel herkennen van woorden wordt ook door de context beïnvloed en door de achter-
grondkennis van een lezer (Henderson, 1987; Smith, 1971). Uit onderzoek (Becker, 1985; 
Perfetti, 1985; Stanovich, 1986, 1980; West & Stanovich, 1978) blijkt dat zwakke lezers meer 
gebruik van de context maken en meer een beroep doen op andere kennisbronnen, zoals con-
textuele informatie dan goede lezers. Zwakke decodeerders herkennen woorden sneller als deze 
voorkomen in een passende context dan wanneer het woorden betreft die niet in de context 
horen. Het gebruik maken van de context bij het betekenis geven aan woorden werkt bij 
zwakke decodeerders compenserend (Stanovich, 1991). Het probleem is echter dat het gebruik 
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maken van die context extra geheugencapaciteit vraagt en dat dit weer nadelige gevolgen 
voor het tekstbegrip heeft (Seegcrs, 1985). 
Een zwakke decodeervaardigheid is één mogelijke oorzaak van een zwak begrijpende leespres-
tatie. Een andere mogelijke oorzaak is een zwakke taalvaardigheid. De vraag is echter: wan-
neer is sprake van een zwakke taalvaardigheid? Het niet begrijpen van een tekst komt immers 
bij de meest doorgewinterde lezers voor. Ze lezen een tekst technisch vlot, maar begrijpen 
bijvoorbeeld door het gebruikte vakjargon de tekst niet of maar gedeeltelijk. Dit soort inci-
denten wil niet zeggen dat iemand een zwakke taalvaardigheid bezit. Een zwakke taalvaar-
digheid houdt in dat lezers met het begrijpen van bijna alle teksten moeite hebben. Niet alleen 
met het begrijpen van gelezen teksten maar ook van gesproken teksten. De begrijpend-luister-
prestaties van deze leerlingen blijkt veelal niet beter te zijn dan de begrijpend-leesprestaties. 
Een zwakke taalvaardigheid kan te wijten zijn aan een kleine woordenschat, ontstaan door 
bijvoorbeeld een 'arme' (vroege) taalomgeving. Leerlingen met een kleine woordenschat heb-
ben moeite met het verlenen van betekenis aan bepaalde woorden, met als gevolg dat het ma-
ken van inferenties of met het integreren van nieuwe informatie met bestaande kennis niet 
plaatsvindt en tekstbegrip geheel of gedeeltelijk achterwege blijft (Aarnoutse, 1991 ; Just & 
Carpenter, 1987). Niet alleen een te kleine woordenschat, maar ook een gebrek aan syntacti-
sche kennis, aan inzicht in teksteigenschappen en een tekort aan strategieën om tot begrip te 
komen, kunnen bijdragen aan een zwakke taalvaardigheid. 
1.5.2 Drie typen leerlingen met begrijpend leesproblemen 
De onderscheidingen in het al dan niet hebben van moeilijkheden met decoderen en het al dan 
niet hebben van een zwakke taalvaardigheid c.q. luistervaardigheid leiden tot drie typen leer-
lingen met leesproblemen (Aaron & Malatesha Joshi, 1992; Van den Bos, 1992). Figuur 1.4 
geeft de drie typen leerlingen met leesproblemen grafisch weer. 
К 
goed begrijpen zwak 
dyslectisch 
>l 
hyperlectisch 
К zwak decoderen goed >l 
zwakke 
taalvaardigheid 
Figuur 1.4 Drie typen zwakke lezers (Aaron & Malatesha Joshi, 1992) 
Traditioneel worden kinderen met ernstige decodeerproblemen, maar met een normale intelli­
gentie, dyslectisch genoemd (Rispens, 1990; Stanovich & Siegel, 1994). Deze leerlingen hebben 
door hun decodeerprobleem moeite met het begrijpen van geschreven taal. Ze hebben echter 
veel minder moeite met het begrijpen van gesproken taal. Hun luistervaardigheid of taalbe-
gripsvaardigheid komt meer overeen met hun IQ_dan met hun begrijpend-leesprestaties. Uit 
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onderzoek van Spring en French (1990) bleek het verschil tussen begrijpend-leesprestaties en 
begrijpend-luisterprestaties bij dyslectische leerlingen significant te zijn. Dyslectische leerlingen 
waren aanzienlijk beter in het begrijpen van gesproken teksten dan in begrijpend lezen. Het 
verschil tussen de lees- en luisterprestaties van goede lezers bleek daarentegen niet significant te 
zijn. Zij zijn even goed in het begrijpen van geschreven en gesproken teksten. Ook Conners en 
Olson (1990) concludeerden dat bij dyslectische kinderen decoderen en luistervaardigheid ieder 
een onafhankelijke bijdrage leveren aan de variantie in begrijpend lezen. De luistervaardig-
heid van kinderen met een decodeerprobleem kan een indicatie geven voor het feit of een kind 
dyslectisch is (Aaron & Malateshajoshi, 1992). 
Kinderen met een decodeerprobleem die ook moeite hebben met het begrijpen van gespro-
ken taal, hebben over het algemeen een zwakke taalvaardigheid (Van den Bos, 1989). Gough 
en Tunmer (1986) spreken in dit geval over 'garden variety'. Niet alleen de begrijpend-leespresta-
ties van deze kinderen, maar ook hun begrijpend-luisterprestaties liggen onder het gemiddelde. 
Deze leerlingen zijn over het algemeen ook trage lezers en hun leestempo neemt nog verder af 
als ze meer aandacht besteden aan het begrip. 
Er zijn kinderen die goed decoderen en toch problemen hebben met begrijpend lezen. Als 
dit in extreme mate voorkomt, wordt gesproken van hyperlexie (Aaron & Malateshajoshi, 
1992). Volgens Oakhill en Garnham (1988) heeft 10% van de 7- en 8-jarige kinderen ondanks 
een goede decodeerprestatie moeite met begrijpend lezen (vgl. Aarnoutse & Van Leeuwe, 
1988). Deze kinderen hebben niet alleen moeite met het begrijpen van geschreven taal, maar 
ook met het begrijpen van gesproken taal (Carr, Brown, Vavrus & Evans, 1990). 
Kinderen kunnen - zoals uit het bovenstaande blijkt - om verschillende redenen moeite met 
begrijpend lezen hebben. Belangrijk is dat deze kinderen door middel van onderwijs beter 
leren begrijpend lezen. De vraag is echter 'Wat moeten deze kinderen leren en hoe moet het 
onderwijs worden gegeven? Veel decodeeroefeningen voor leerlingen bij wie een zwakke deco-
deervaardigheid de oorzaak is van het begrijpend leesprobleem is natuurlijk niet verkeerd, 
maar dit wil nog niet zeggen dat als een kind beter leert decoderen zijn tekstbegrip ook verbe-
tert. Ook deze kinderen hebben onderwijs in begrijpend lezen nodig. In het onderstaande be-
schrijven we enkele instructietechnieken die tot doel hebben vooral bij zwakke lezers het tekst-
begrip te verbeteren. Maar eerst geven we aan wat het doel van begrijpend leesonderwijs is en 
hoe onderwijs in begrijpend lezen wordt gegeven. 
1.6 Onderwijs in begrijpend lezen 
Lezen is voor het goed kunnen functioneren in de samenleving noodzakelijk. Het geeft moge-
lijkheden tot uitbreiding van kennis en draagt bij aan de algemene ontwikkeling. Lezen is niet 
alleen voor het verwerven van kennis belangrijk, het lezen van een goed boek kan ook ont-
spanning geven. Daarom mag onderwijs in lezen niet worden onderschat. Het is een van de 
belangrijkste onderdelen van het curriculum van het basisonderwijs (Aarnoutse, 1991). 
Onderwijs in lezen bestaat uit twee elkaar opvolgende fasen die in elkaar overlopen. De 
eerste fase is de fase van het aanvankelijk lezen. De leerlingen leren in deze fase decoderen 
oftewel technisch lezen. Daarna volgt de fase van het voortgezet lezen. In deze fase leren kin-
deren schriftelijke informatie in de vorm van woorden, zinnen en teksten te begrijpen. Dit 
voortgezet leesonderwijs bestaat niet louter uit begrijpend lezen, maar ook aspecten als stude-
rend lezen en leesbevordering zijn belangrijk (Aarnoutse, 1986; Van de Wouw, 1992). In het 
onderstaande richten we ons op het onderwijs in begrijpend lezen. Als eerste gaan we in op het 
doel van begrijpend leesonderwijs. W7elke kennis en vaardigheden moeten bij leerlingen en 
vooral bij kinderen met leesproblemen worden ontwikkeld, opdat ze goed begrijpende lezers 
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worden? Vervolgens geven we een schets van het begrijpend leesonderwijs in de huidige prak-
tijk en tot slot besteden we aandacht aan onderzoek waarin wordt getracht door middel van 
betere instructietcchnieken de begrijpend-leesprestatie van zwakke lezers te verbeteren niet 
alleen door leesonderwijs, maar ook door luisteronderwijs. 
1.6.1 Doel van begrijpend leesonderwijs 
Het doel van onderwijs in begrijpend lezen kan worden omschreven in termen van kennis en 
vaardigheden die bij kinderen ontwikkeld moeten worden, zodat ze verschillende soorten tek-
sten met begrip en waardering kunnen lezen (Aarnoutse, 1991). Wat betreft kennis kan men 
onderscheid maken in conceptuele kennis of woordenschat en talige kennis. Conceptuele kenms of 
woordenschat neemt een belangrijke plaats in bij het begrijpend lezen. Zonder voldoende ken-
nis van begrippen en woordenschat is het moeilijk een tekst te begrijpen. Dat woordenschat 
een belangrijke bijdrage levert aan tekstbegrip blijkt ook uit de hoge correlaties die in de on-
derzoek van Aarnoutse en Van Leeuwe (1988), Van den Bos, lutje Spelberg en Van Eldik 
(1990), Davis (1972) en Rumelhart (1981) worden gevonden. Taligekennis heeft onder meer 
betrekking op de functie van woorden en de structuur van teksten. De functie van woorden en 
woordengroepen als onderwerp en gezegde én woorden als voeg- en verwijswoorden die een 
bepaalde relatie in een tekst aanduiden, moeten worden onderwezen. Daarnaast is het kunnen 
doorzien van de structuur van teksten belangrijk (Voeten, Bergmans, Aarnoutse & De Groot, 
1992). 
Naast het ontwikkelen van kennis bij kinderen moet onderwijs in begrijpend lezen erop 
gericht zijn bij kinderen vaardigheden en strategieën te ontwikkelen, die een lezer kan inzetten 
om tot tekstbegrip te komen. Ook de vaardigheden en strategieën kunnen in twee groepen 
worden onderverdeeld. In de eerste plaats vaardigheden die betrekking hebben op talige aspec-
ten - meer tekstgericht - zoals het doorzien van de structuur en het vinden van het thema en de 
hoofdgedachte van een tekst. Op de tweede plaats zijn er de meer lezergerichte strategieën, 
zoals de afstemming van het leestempo op de moeilijkheidsgraad van de tekst, het afleiden van 
de betekenis van moeilijke woorden of zinnen uit de context en het evalueren, plannen en re-
guleren van het leesproces (Aarnoutse & Van der Wouw, 1990). De ontwikkeling van en het 
onderwijs in kennis, vaardigheden en strategieën dient niet op zich staan, maar in het teken 
van tekstbegrip, want het is een middel en geen doel (Paris & Winograd, 1991). 
Vooral op het gebied van onderwijs in metacognitie ofwel plannen, reguleren en evalueren 
van het leesproces is de laatste jaren veel onderzoek gedaan (Anderson & Pearson, 1984; Baker 
& Brown, 1984; Palincsar & Brown, 1984; Paris, Lipson & Wixon, 1983; Paris & Oka, 
1986; Pressley, Goodchild, Fleet, Zajchowski & Evans, 1989; Simons & Lodewijks, 1987). 
Door dat onderzoek is een beeld verkregen van de metacognitieve kennis en strategieën die 
een goede lezer bezit en gebruikt en ook hoe kennis en strategieën ontwikkeld kunnen worden. 
De resultaten van deze onderzoeken hebben tot gevolg gehad dat de doelen met belrekking tot 
begrijpend leesonderwijs meer nadruk leggen op de ontwikkeling van strategische lezers, waar-
bij een strategische lezer kan worden gekarakteriseerd als een lezer die over een repertoir van 
strategieën beschikt die hij flexibel kan toepassen en waarvan hij het nut inziet. Daarnaast 
beschikt de strategische lezer over de nodige kennis (declaratief, procedureel en conditioneel) en 
weet hij deze kennis samen met de kennis van de wereld te gebruiken. Ook heeft hij het besef 
hoe hij als lezer functioneert; weet waar hij wel en niet goed in is en kan zijn leesgedrag af-
stemmen op de taakeisen. Hij zal het leesproces bewust bijsturen om het doel te bereiken (Winn 
&Palincsar, 1993). 
Het onderwijs in begrijpend lezen moet gericht zijn op het ontwikkelen van strategische 
lezers, die in staat zijn hun leesproces te plannen, te reguleren en te evalueren. Strategisch 
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leesonderwijs is fundamenteel voor de ontwikkeling van de leerlingen, omdat de strategieën 
breed inzetbaar zijn en behoren tot de cognitieve bagage (Paris, Wasik & Turner, 1991). De 
meeste strategieën zijn niet alleen belangrijk tijdens het lezen maar zijn ook bij het leren in het 
algemeen. Zo onderscheidt Vermunt (1992) een aantal activiteiten met betrekking tot zelfregu-
latie. Deze zijn niet alleen van toepassing bij het lezen, maar ook in andere leersituaties zoals 
het rekenen. Een persoon moet ook tijdens het oplossen van een redactiesom het proces bewa-
ken en zich afvragen of hij de juiste oplossingsmethode gebruikt enz. (Boekaerts & Simons, 
1993). Belangrijk is dat leerkrachten leerlingen laten zien dat bepaalde strategieën niet alleen 
van belang zrjn bij het lezen, maar dat ze veel breder inzetbaar zijn. Transfer van strategieën 
van de ene naar de andere leersituatie treedt namelijk meestal niet spontaan op (Simons & 
Verschaffel, 1992). De leerkracht zal daar expliciet aandacht aan moeten besteden. 
1.6.2 Hoe wordt onderwijs in begrijpend lezen gegeven? 
Om na te gaan hoe het onderwijs in begrijpend lezen in Nederland verloopt, hebben Aarnout-
se en Weterings (1991) een observatiestudie uitgevoerd. Ze gingen na welke activiteiten leer-
lingen en leerkrachten van groep 7 verrichten tijdens begrijpend leeslessen. Met behulp van een 
beproefd observatiesysteem werden leerlingen en leerkrachten gedurende vier lessen geobser-
veerd. Uit dit onderzoek blijkt dat de leerlingen tijdens de lessen vooral hardop of stil lezen, 
individueel aan tekstopdrachten werken en luisteren naar de beoordeling tijdens een klassikale 
bespreking. Tijdens de klassikale bespreking worden de antwoorden op de tekstopdrachtcn 
besproken door na te gaan welke antwoorden goed en fout zijn. Ook wordt de nodige tijd 
besteed aan procedurele activiteiten als het zoeken naar boeken en schriften. De leerkrachten 
bleken een groot deel van de tijd te besteden aan procedurele activiteiten, aan klassikaal on-
derwijs en aan individuele hulp. Maar veruit de belangrijkste conclusie uit dit onderzoek was 
dat uit de observaties bleek dat de leerkracht nog niet 1 % van de tijd aan daadwerkelijke 
instructie in begrijpend lezen besteedt (vgl. Weterings & Aarnoutse, 1986). Er werd dus niet of 
nauwelijks uitleg gegeven in allerlei strategieën die bij het begrijpend lezen van belang zijn, 
zoals het vinden van een hoofdgedachte of het ophelderen van onduidelijkheden in een tekst. 
Deze resultaten werden in het observatieonderzoek van Durkin (1978-1979) in Amerika ook 
gevonden. Ook uit dit onderzoek bleek dat nog niet 1 % van de lestijd in begrijpend lezen 
wordt besteed aan instructie. Leerlingen beantwoorden vooral vragen, zowel mondeling als op 
papier en maken tests. Zij concludeerde 'there is nothing instructive about reading compre-
hension instruction'. 
De onderzoeken van Aarnoutse en Weterings (1991) en Durkin (1978-1979) hebben betrek-
king op het reguliere onderwijs. De vraag is echter: wordt er in het lom-onderwijs waar meer 
kinderen met leesproblemen zitten meer instructie gegeven in begrijpend lezen? Uiteraard 
hebben de zeer zwakke decodeerders veel instructie en oefening nodig in technisch lezen. Zo-
lang het decoderen nog moeizaam verloopt en veel aandacht opeist, is liet verstandig door te 
gaan met hel (steeds) sneller leren herkennen van letterclusters, lettergrepen, woorddelen, woor-
den en woordgroepen. Technisch lezen is immers een noodzakelijke voorwaarde voor begrij-
pend lezen. Het gevaar dreigt echter dat onderwijs in begrijpend lezen hierdoor onderge-
sneeuwd raakt. Sliepen en Reitsma (1993) voerden een observatieonderzoek uit bij vijf groe-
pen uit de bovenbouw (10 tot 13 jaar) van een aantal lom-scholen om na te gaan in hoeverre 
in het lom-onderwijs instructie in begrijpend lezen wordt gegeven. In totaal werden 38 lessen 
op video vastgelegd en gecodeerd. Uit dit onderzoek bleek dat in het lom-onderwijs net als in 
het basisonderwijs niet of nauwelijks instructie wordt gegeven in begrijpend lezen. De situatie 
in het lom-onderwijs verschilt niet veel van die in het basisonderwijs, ondanks het feit dat in 
het lom-onderwijs meer tijd aan begrijpend lezen wordt besteed (Sliepen & Reitsma, 1993). 
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Het feit dat er weinig of geen instructie wordt gegeven, is niet zozeer te wijten aan de leer-
kracht, maar grotendeels aan de leesmethoden die worden gebruikt (Dole, Duffy, Roehler &. 
Pearson, 1991). Durkin (1981) onderzocht vijf Amerikaanse leesmethoden en concludeerde dat 
er niet of nauwelijks aanwijzingen voor instructie worden gegeven. De kinderen krijgen veel 
oefeningen en beantwoorden veel vragen. Daarnaast wordt veel tijd besteed aan het beoorde-
len van die antwoorden. Ook in ons land zijn verschillende analyses van leesmethodes uitge-
voerd. Aarnoutse (1982), Boonman en Kok (1986), Bus, Biemond en Pape (1987) en Daandels 
(1974), analyseerden methodes voor begrijpend en studerend lezen en concludeerden dat in het 
algemeen - een uitzondering daar gelaten - geen systematische instructie wordt gegeven. Bol 
(1976) concludeerde dat methodes teveel gericht zijn op de prestaties van de leerlingen en geen 
aandacht besteden aan de activiteiten die leerlingen moeten uitvoeren om tot die prestaties te 
komen. Vaak worden er weinig informatieve teksten gelezen en als dit al gebeurt dan zijn ze 
vaak zwak wat betreft structuur, opbouw en samenhang tussen zinnen en alinea's. De verha-
lende teksten die worden gelezen zijn vaak te lang en het aantal vragen daarbij is zo groot dat 
er voor de leerkracht weinig of geen tijd overblijft voor het onderwijzen van strategieën en 
oplossingsmethode die bijdragen aan een beter tekstbegrip (Aarnoutse, 1982). 
Toch mogen we uit bovenstaande analyses niet concluderen dat er geen positieve ontwikke-
lingen gaande zijn. Mede door de ontwikkelingvan nieuwe cognitieve modellen die het lees-
proces beschrijven en door interventieonderzoek naar efFect van instructietechnieken in begrij-
pend lezen (Aarnoutse, 1982; Baker & Brown, 1984; Palincsar & Brown, 1984; Paris, Cross 
& Lipson, 1984; Pearson & Leys, 1985; Pressley, Bergman & El-Dinary, 1992) zijn recentelijk 
enkele leesmethoden ontwikkeld waarin instructie in begrijpend een centrale plaats inneemt 
(Aarnoutse & Van der Wouw, 1991). De instructiefase is in deze methoden een belangrijke 
fase in een les. Tijdens deze fase krijgen kinderen instructie in vaardigheden en strategieën 
waarbij veelal gebruik wordt gemaakt van de hardop denkmethode. De leerkracht laat de 
leerlingen zien hoe bepaalde strategieën uitgevoerd moeten worden en geeft daarbij aanwij-
zingen. 
Verschillende instructiemethoden werden door middel van interventieonderzoek beproefd. 
Van deze methoden bespreken we het directe instructiemodel (Gersten & Camine, 1986; Ro-
senshine & Stevens, 1984;Veenman, 1992) en 'reciprocal teaching'- methode (Palincsar & 
Brown, 1984). Deze laatste methode is een uitwerking van de benadering die 'cognitive ap-
prenticeship' wordt genoemd (Collins, Brown & Newman, 1989). 
1.7 Het directe ¡nstructiemodel 
Het directe instructiemodel is voortgekomen uit proces-produktonderzoek met betrekking tot 
de effectiviteit van onderwijs ( Berliner, 1981 ; Rosenshine, 1979; Rosenshine & Stevens, 1984). 
Uit deze onderzoeken bleek leerkrachtgedrag een belangrijke schakel in het leerproces te zijn 
en van invloed te zijn op de prestaties van de leerlingen (Veenman, 1992). Directe instructie 
wordt door Anderson, Hiebert, Scott en Wilkinson (1985) als volgt omschreven: 
Direct instruction needs to be distinguished from questioning, discussion, and guide 
practice. Direct instruction in comprehension means explaining the steps in a thought 
proces that give birth to comprehension. It may mean that the teacher models a strategy 
by thinking aloud about how he or she is going about understanding a passage. The 
instruction includes information on why and when to use the strategy (p. 72). 
Directe instructie in leesstrategieën wordt dus gekarakteriseerd door systematische en explicie-
te instructie. De te onderwijzen strategieën worden aan de hand van taakanalyses in stappen 
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uiteengelegd en vervolgens van gemakkelijk naar complex aan kinderen aangeboden Er 
wordt een duidelijke sequentie aangebracht m de te leren strategie De kinderen krijgen de 
stappen expliciet onderwezen door middel van regels of heunstieken (Baumann, 1988) De 
leerkracht doet voor hoe een bepaalde strategie wordt uitgevoerd en vertelt waarom en wan-
neer die strategie gebruikt kan worden Bij het voordoen speelt de hardop denkprocedure een 
belangrijke rol (Aarnoutse, 1994, Bereiter & Bird, 1985, Duffy, Roehler & Herman, 1988, 
De Jong, 1992, Süvén & Vauras, 1992) De leerkracht denkt tijdens het lezen hardop na over 
de inhoud van de tekst, stelt vragen, lost onduidelijkheden op of vat samen Het on-line laten 
zien welke denkstappen worden gezet kan voor zwakke lezers zeer verhelderd werken Vervol-
gens oefenen de kinderen de verschillende stappen onder begeleiding van de leerkracht De 
sturing van de leerkracht neemt af als de leerlingen de strategie zelfstandiger kunnen uitvoe-
ren In eerste instantie ligt de verantwoordelijkheid van het leerproces bij de leerkracht, maar 
komt vervolgens steeds meer bij de leerlingen te liggen Pearson en Leys (1985) geven deze 
verschuiving in verantwoordelijkheid schematisch als volgt weer (Figuur 1 5) 
PROPORTION OF RESPONSIBILITY 
FOR TASK COMPLETION 
all teachers joint resporubility all students 
PRACTICE OR 
APPLICATION 
Figuur 1 5 Model van directe instructie (Pearson & Leys, 1985) 
Baumann (1988) onderscheidt in een les volgens het directe instructiemodel de volgende fasen 
a) een introductie, b) directe, expliciete instructie m een bepaalde strategie, c) aanreiken van 
een stappenplan of heuristiek, d) constructieve response van de leerlingen, zoals bijvoorbeeld 
het maken van een samenvatting, e) inoefening van de strategie onder begeleiding van de 
leerkracht, f) informatie geven die betrekking heeft op conditionele kennis Aarnoutse (1990b) 
onderscheidt vier fasen in een les die is opgezet volgens het directe instructiemodel De eerste 
fase is een mtroductiefase en is bedoeld om leerlingen te motiveren, de eerder geleerde stof kort te 
herhalen en om het doel van de les te verduidelijken De tweede fase is de instructiefase De leer-
kracht legt uit en doet voor hoe een bepaald probleem kan worden aangepakt Daarna volgt 
de inoefeningsfase De leerlingen oefenen de geleerde strategie onder begeleiding van de leer-
kracht De leerkracht stuurt bij waar nodig, begeleidt, evalueert en geeft directe feedback De 
laatste fase is de verwerhngsfase In deze fase voeren de leerlingen de geleerde strategie zelfstan-
dig of in groepen uit en maken opdrachten die verschillend zijn in moeilijkheidsgraad 
MODELING 
^ \ ^ GUIDED PRACTICE 
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Uit onderzoek van Aarnoutse (1982) blijkt de effectiviteit van de directe instructiemethode. 
Leerlingen van groep 6 kregen les in een drietal vaardigheden of strategieën in begrijpend 
lezen namelijk het afleiden van de hoofdgedachte, het afleiden van de bedoeling van de schrij-
ver en logisch redeneren. Deze vaardigheden werden met behulp van het directe instructiemo-
del in tien lessen bij de kinderen ontwikkeld. Uit het onderzoek bleek dat het mogelijk was om 
bij deze kinderen strategieën te ontwikkelen. De kinderen die de lessen volgden presteerden na 
de interventie over het algemeen beter op de programmagebonden tests dan de kinderen uit de 
controlegroep. In een vervolgonderzoek (Aarnoutse & Schmitz, 1991) kregen leerlingen van 
groep 5, 6, 7 en 8 van het basisonderwijs les in strategieën zoals het afleiden van de hoofdge-
dachte, het afleiden van de bedoeling van de schrijver, logisch redeneren, het vinden van de 
structuur van een verhalende tekst, gebruik maken van verwijswoorden, afleiden van oorzaak 
en gevolg relaties en samenvatten. Deze vaardigheden werden weer met het directe instructie-
model in tien of meer lessen bij de kinderen ontwikkeld. De leerlingen die volgens het directe 
instructiemodel les kregen, bleken na de interventie beter te presteren op programmagebonden 
tests dan voor de interventie. Uit deze onderzoeken blijkt dat met het directe instructiemodel 
complexe strategieën in vrij korte tijd bij kinderen kunnen worden ontwikkeld. 
Baumann (1984) onderzocht het effect van een interventieprogramma waarin leerlingen 
van twaalf jaar door middel van directe instructie leerden de hoofdgedachte van een tekst te 
achterhalen. De resultaten van deze leerlingen werden vergeleken met de prestaties van leer-
lingen die het vinden van de hoofdgedachte van een tekst door middel van een traditionele 
begrijpend leesmethode kregen onderwezen. De leerlingen uit de experimentele groep waren 
na de interventie aanzienlijk beter in het achterhalen van de hoofdgedachte van een tekst dan 
de kinderen die niet volgens het directe instructiemodel les kregen. 
Patching, Kameenui, Carnine, Gersten en Colvin, (1983) gebruikten het directe instructie-
model voor het onderwijzen van een aantal leesstrategieën met betrekking tot het kritisch lezen 
(vinden van verkeerde voorbeelden bij algemene uitspraken, opsporen van verkeerde causale 
relaties en het opsporen van onjuiste verklaringen) aan 13 leerlingen van de brugklas. De in-
terventie duurde drie dagen en werd individueel gegeven. De experimentele groep werd verge-
leken met een groep leerlingen die alleen opdrachten maakten en daarbij feedback kregen en 
een groep die helemaal geen instructie kreeg. Na de interventie waren de leerlingen die les 
kregen volgens het directe instructiemodel beter in het achterhalen van juiste en onjuiste uit-
spraken dan de leerlingen uit de andere twee groepen. Op twee andere meetinstrumenten wer-
den geen significante verschillen gevonden. Bij de ene test moesten de leerlingen niet alleen 
zeggen of uitspraken bij een tekst juist of onjuist waren, maar daarbij ook vermelden waar-
om ze een uitspraak juist of onjuist vonden. Bij de andere test moesten ze onjuistheden opspo-
ren en zeggen welk type onjuistheid het betrof. Een replicatie van deze studie werd door 
Darch en Kameenui (1987) bij leerlingen met leerproblemen van 11 of 12 jaar uitgevoerd. 
Uit dit onderzoek bleek dat de kinderen uit de experimentele groep op de drie tests significant 
beter presteerden dan de kinderen uit de controlegroep. 
1.8 Reciprocal teaching 
1.8.1 Cognitive Apprenticeship 
Het hierboven besproken directe instructiemodel heeft zijn wortels in het behaviorisme. Dit 
blijkt uit de stap-voor-stap en systematische benadering (Winn & Palincsar, 1993). De leer-
kracht heeft een sterk controlerende en directieve rol, bepaalt welke strategieën worden aan-
geboden en welke stappen worden gezet en draagt zorg voor de evaluatie en de voortgang. Bij 
de 'cognitive apprenticeship'-benadering is de rol van de leerkracht veel minder directief en 
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wat betreft de interactie tussen de leerkracht en de leerlingen is er veel minder voorgeschreven. 
Er wordt meer nadruk gelegd op het denkproces en op het flexibel toepassen van strategieën 
dan op procedures zoals ze worden aangegeven door de leerkracht (DufFy & Roehler, 1987). 
Vroeger was 'apprenticeship' ofwel leerlingschap een van de meest voorkomende onderwijs-
methoden. Een leerling-timmerman leerde het vak van zijn meester. De meester of expert deed 
voor hoe een bepaalde vaardigheid uitgevoerd moest worden en de leerling deed hem na. Ook 
tegenwoordig nog komt deze manier van onderwijzen voor bij het aanleren van complexe 
cognitieve vaardigheden of strategieën, zoals bij lezen, rekenen en problemen oplossen. Het 
doel is primair het onderwijzen van processen die een expert gebruikt bij het aanpakken van 
complexe cognitieve taken. Cognitieve processen die normaal gesproken voor de buitenwereld 
niet zichtbaar zijn en dus ook niet observeerbaar, worden expliciet gemaakt. Een expert laat 
hardop denkend zien hoe een bepaalde vaardigheid of strategie uitgevoerd moet worden. De 
leerlingen observeren het gedrag van de expert en kunnen het nadoen en oefenen. In eerste 
instantie worden de leerlingen begeleid door de leerkracht. Hij geeft correctieve en positieve 
feedback, begeleidt, stuurt en stimuleert de leerlingen steeds een stapje verder te zetten (scaffol-
ding). Als de leerlingen de strategie beter beheersen, neemt de sturing van de leerkracht af 
(fading) totdat ze de strategie zelfstandig kunnen toepassen. 
Omdat de relatie tussen het proces en het produkt bij cognitieve processen niet zo duidelijk 
zichtbaar is als bij motorische vaardigheden zoals bij timmeren of schilderen is het aanmoedi-
gen van de ontwikkeling van zelfcorrigerende, -evaluerende en -regulerende vaardigheden een 
vereiste. De leerkracht kan namelijk niet altijd de denkstappen die een leerling heeft gezet 
achterhalen en na gaan of een strategie op de juiste wijze is uitgevoerd. Een leerling met vol-
doende metacognitief gedrag kan dat zelf controleren. De interactie tussen de expert en de 
leerlingen is belangrijk om het gebruik van metacognitieve strategieën te bevorderen. Door de 
wisselwerking tussen de uitvoering van de expert en de pogingen van de leerling is het moge-
lijk de leerling steeds feedback te geven en het proces bij te sturen, zodat hij de strategie op de 
juiste wijze leert uitvoeren (Collins, Brown & Newman, 1984). 
Een voorbeeld van een uitgewerkte methode waarin de benadering van cognitief leerling-
schap zit verweven is de 'reciprocal teaching'-methode van Palincsar en Brown (1984). 
1.8.2 Reciprocal teaching: een vorm van coöperatief leren 
'Reciprocal teaching' is een vorm van coóperatiefleren die plaatsvindt in groepen van maxi-
maal acht leerlingen. De kern van de procedure is dat de leerkracht en de leerlingen om beur-
ten een discussie leiden over de inhoud van een tekst (Brown & Palincsar, 1987, 1989; Brown, 
Palincsar & Armbruster, 1984; Palincsar, 1987, 1992: Palincsar & Brown, 1984, 1985, 1987, 
1988, 1989). De leerlingen krijgen de opdracht een tekst te lezen en de leerkracht geeft van 
tevoren aan of hij of één van de leerlingen de leider van de discussie is. Na het stil of samen 
lezen van de tekst voert de leider een aantal leesstrategieën uit en mogen de andere kinderen 
op die uitvoering reageren, zodat er een discussie ontstaat. Deze discussie moet zo natuurlijk 
mogelijk verlopen, waarbij de leerkracht en de leerlingen elkaar feedback geven. 
De 'reciprocal teaching'-procedure is gebaseerd op 'proleptic learning' en 'expert scaffol-
ding'. 'Proleptic' betekent anticiperen of vooruitlopen. In een instructie- of leersituatie bete-
kent dit dat zwakke leerlingen worden aangemoedigd om mee te doen aan een groepsactiviteit 
voordat ze in staat zijn die activiteit zelfstandig uit te voeren. De zwakke leerlingen worden 
dus gestimuleerd om deel te nemen aan de discussies ondanks het feit dat ze de leesstrategieën 
nog niet geheel beheersen. De sociale omgeving bevordert de individuele prestaties. De leer-
lingen worden gestimuleerd een stapje verder te zetten dan hun eigenlijke niveau: de zoge-
naamde zone van de naaste ontwikkeling (Vygotsky, 1978). 
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'Expert scaffolding' refereert aan situaties waarin een expert (leerkracht of medeleerling) een 
leeromgeving creëert waarin leerlingen de mogelijkheid krijgen een bepaalde strategie of 
vaardigheid te ontwikkelen. De expert of de leerkracht heeft in eerste instantie de verantwoor-
delijkheid over het leerproces, maar die verantwoordelijkheid neemt af naar mate de leerling-
en de strategieën beter uitvoeren. De verantwoordelijkheid komt dan meer bij hen te liggen. 
In eerste instantie zullen de leerlingen veel observeren en worden ze door de leerkracht gesti-
muleerd de strategieën - ook al is de beheersing nog niet honderd procent - uit te voeren en 
deel te nemen aan de discussies. De leerkracht legt uit en laat zien hoe en wanneer strategieën 
kunnen worden uitgevoerd. Dit impliceert aan de kant van de leerlingen een constante 'trial 
and error' gekoppeld aan een constante begeleiding door de leerkracht. Door deze interactie 
tussen leerlingen en leerkracht worden de leerlingen naar een hogere niveau geleid. Soms gaan 
die vorderingen snel en soms wat langzamer, waarbij de leerkracht feedback blijft geven op 
het niveau van de leerlingen. 
'Proleptic learning' en 'expert scaffolding' zijn dus twee belangrijke uitgangspunten in de 
'reciprocal teaching'-methode. Brown en Palincsar (1987) beschrijven een aantal principes 
waaraan lessen - opgebouwd volgens deze instructietechniek - moeten voldoen: a) de leerkracht 
moet de onderliggende cognitieve processen zichtbaar maken en laten zien hoe de strategieën 
uitgevoerd moeten worden, b) de leerkracht moet de strategieën in een context aanbieden en 
niet als geïsoleerde strategieën, c) de leerlingen moeten geïnformeerd worden over het nut van 
de strategieën, d) de leerlingen moeten realiseren dat de strategieën voor hen werken, e) de 
verantwoordelijkheid van het leerproces moet meer bij de leerlingen komen te liggen als ze de 
strategieën beter beheersen, f) de verschuiving in verantwoordelijkheid moet geleidelijk gebeu-
ren, afhankelijk van het niveau van de leerlingen, g) feedback moet aangepast worden aan het 
niveau van de leerlingen en moet hen stimuleren een stapje verder te zetten. 
Palincsar en Brown (1984) ontwikkelden de 'reciprocal teaching'-methode voor het aanleren 
van vier leesstrategieën bij kinderen. De eerste strategie is het stellen van vragen bij een tekst. 
Leerlingen leren bij een tekst of tekstdeel een vraag te formuleren die betrekking heeft op de 
belangrijkste informatie uit de tekst. Dit zijn vragen die bijvoorbeeld tijdens een proefwerk 
gesteld kunnen worden. De tweede strategie heeft betrekking op het ophelderen van onduidelijkheden 
in een tekst. Zwakke lezers lezen vaak over moeilijke woorden en zinnen heen met als gevolg 
dat ze de tekst niet begrijpen (Paris, Wasik & Turner, 1991; Pearson & Fielding, 1991). Leer-
lingen leren bij moeilijke woorden of passages te stoppen en zich afte vragen wat een woord 
of zin zou kunnen betekenen. Ze leren gebruik te maken van de context. De derde strategie is 
samenvallen. Na het lezen van een tekst of tekstdeel worden de belangrijkste punten van de tekst 
met eigen woorden in één zin of enkele zinnen weergegeven. Deze strategie is - evenals de 
strategie 'vragen stellen' - voor kinderen niet gemakkelijk. Ze moeten namelijk onderscheid 
kunnen maken tussen belangrijke en onbelangrijke informatie en ze moeten de hoofdgedachte 
van een tekst kunnen achterhalen. De laatste strategie is het voorspellen van het verdere verloop 
van de tekst. De leerlingen leren na het lezen van een alinea zich af te vragen hoe de tekst 
verder zal gaan. Ze leren aan de hand van aanwijzingen in de tekst het verloop te achterha-
len. Als leerlingen verder lezen, kunnen ze hun zijn eigen voorspellingen toetsen aan de infor-
matie in de tekst. 
Palincsar en Brown kozen voor deze vier strategieën omdat ze twee functies vervullen. Ze 
kunnen op de eerste plaats ingezet worden om te evalueren of een tekst begrepen wordt (com-
prehension monitoring). Een lezer maakt bijvoorbeeld een samenvatting om na te gaan of hij 
de tekst begrijpt. Daarnaast kan een lezer als hij zich realiseert dat hij een tekst of een deel 
van een tekst niet begrijpt, de strategieën inzetten om het tekstbegrip te verbeteren (compre-
hension fostering). Bijvoorbeeld een lezer kan een deel van de tekst nog eens lezen en de beteke-
nis van moeilijke woorden of zinnen proberen te achterhalen. 
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1.8.3 De 'reciprocal teaching'-methode onderzocht 
Palincsar en Brown hebben de 'reciprocal teaching'-methode in verschillende onderzoeken op 
haar effect getoetst (Brown & Palincsar, 1989, Brown & Pahncsar, 1987, Palincsar & Brown, 
1984) Uit deze onderzoeken bleek de methode steeds zeer effectief In het onderstaande zullen 
we één onderzoek (Pahncsar & Brown, 1984, studie 1) nader uitwerken 
Aan studie 1 (Pahncsar & Brown, 1984) namen 24 brugklasleerlingen deel die geen proble-
men met decoderen hadden, maar wat betreft begrijpend lezen een achterstand van ongeveer 
twee jaar hadden De 24 leerlingen waren in vier groepen van zes leerlingen verdeeld De 
eerste groep kreeg de vier leesstrategieën met behulp van de 'reciprocal teaching'-methode 
onderwezen De leerlingen in de tweede groep leerden hoe ¿e informatie in een tekst konden 
opzoeken voor het beantwoorden van inhoudelijke vragen (locating information) De derde en 
vierde groep waren controlegroepen 
In het onderzoek werden de volgende metingen verricht Dagelijks lazen de kinderen een 
tekst van ongeveer 1500 woorden en beantwoordden zij daarbij tien vragen, verdeeld over 
dne categorieën (Pearson & Johnson, 1978) 1 tekst expliciete wagen het antwoord op deze vra-
gen staat expliciet m de tekst, 2 tdcst imphaete vragen om deze vragen te beantwoorden, moeten 
leerlingen inferenties maken, 3 kennis impliciete vragen voor het beantwoorden van deze vragen 
moeten leerlingen hun kennis met de informatie uit de tekst combineren Naast deze dagelijkse 
taken (daily comprehension assessments) werden ook enkele generalisatutests afgenomen Elke 
generahsatietest bestond uit een tekst met weer tien vragen Deze tests, die wat betreft opzet 
hetzelfde waren als de dagelijkse taken, werden gemaakt in het kader van maatschappijleer of 
natuurkunde Verder zijn er nog vier transfertests afgenomen De eerste had betrekking op het 
kunnen maken van een samenvatting Met de tweede test werd gemeten in hoeverre leerlingen 
in staat waren een goede vraag bij een tekst te stellen Deze twee test hebben betrekking op de 
strategieën die de leerlingen tijdens de interventie leerden Je kunt je echter afvragen of dit 
soort tests transfertests genoemd mogen worden De derde test was een error detectietest Na 
elke zin die de kinderen hoorden, moesten ze vertellen of de zin al dan niet m het verhaal pas-
te Bij de laatste test lazen de leerlingen eerst een tekst in zijn geheel en vervolgens kregen ze de 
tekst in stukjes aangeboden De leerlingen moesten die stukjes in volgorde van belangrijkheid 
plaatsen Tot slot is een gestandaardiseerde begrijpend leestest m het onderzoek meegenomen Deze 
test werd tijdens de voormeting klassikaal en drie maanden na het onderzoek individueel afge-
nomen 
De beide ïntervcntiegroepen ('reciprocal teaching' en 'locating information') begonnen met 
een variabele baseline meting Van elke groep van zes leerlingen begonnen er twee vier dagen 
voor de interventie met het maken van de dagelijkse taken (daily comprehension assessments) 
Twee leerlingen begonnen zes en twee begonnen acht dagen voor de interventie met deze ta-
ken Na de variabele baseline meting volgde voor beide experimentele groepen de interventie 
van 20 dagen Deze interventie werd verzorgd door éen van de onderzoeksters Tijdens de 
interventie werden ook de dagelijkse taken gemaakt Na de interventie volgden nog vijf da-
gen waarin de kinderen de dagelijkse taken bleven maken en na acht weken werden nogmaals 
drie dagen lang deze taken gemaakt De kinderen uit de eerste controlegroep (groep 3) maak-
ten al deze dagelijkse taken ook De 'reciprocal teaching'-groep en de tweede controlegroep 
(groep 4) maakten voor, tijdens en na de interventie een aantal generalisatietests en voor en na 
de interventie werden bij hen de vier transfertests afgenomen Alleen de zes kinderen uit de 
'reciprocal teaching'-groep maakten voor en dne maanden na de interventie de gestandaardi-
seerde begrijpend leestest 
Tijdens de interventie werden de discussies die in de 'reciprocal teaching'-groep werden ge-
voerd op band vastgelegd, uitgeschreven en door meerdere personen gescoord Uit de proto-
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Collen bleek dat de leerlingen steeds beter werden in het voeren van discussies en de vier strate-
gieën steeds beter gingen uitvoeren. Zo stelden de leerlingen in het begin 54% goede vragen en 
aan het eind van de intervende 70%. Het aantal incomplete samenvattingen daalde van 29% 
naar 4%, terwijl het aantal goede samenvattingen steeg van 52% naar 85%. Uit de dagelijks 
gemaakte opdrachten bleek dat de groep leerlingen die in de 'reciprocal teaching'-groep zaten 
op deze opdrachten significant meer vooruit gingen dan de leerlingen uit de andere twee groe-
pen (locating information en controlegroep 3). De 'reciprocal teaching'-groep boekte een 
vooruitgang van 45% en de andere groepen van ongeveer 5%. 
Ook op de generalisatietests voor natuurkunde en maatschappijleer behaalden de leerlingen 
uit de 'reciprocal teaching'-groep steeds hogere scores dan de leerlingen uit de controlegroep 
(groep 3). De experimentele groep scoorde in het begin 20% van de vragen goed en nadien 
ongeveer 60%, terwijl de controlegroep rond de 20% van de vragen goed bleef beantwoor-
den. 
De vier transfertests werden voor en na de interventie bij de 'reciprocal teaching'-groep en 
controlegroep 4 afgenomen. Uit de analyse bleek dat de experimentele groep significant beter 
presteerde op de samenvattingstest dan de controlegroep. De leerlingen uit de 'reciprocal 
teaching'- groep waren echter niet significant beter in het afleiden van vragen bij een tekst. 
De vragen die leerlingen bij teksten hadden geformuleerd werden beoordeeld door onafhank-
elijke beoordelaars en zij gaven aan of ze een vraag een hoofdgedachtevraag of een detail-
vraag vonden. Dat er tussen beide groepen geen verschillen werden gevonden, was te wijten 
aan het feit dat twee van de zes leerlingen op de voormeting al hoog scoorden en dus niet veel 
vooruitgang meer konden boeken. Ze drukten het totale resultaat. Bij de error detectietaak 
bleek dat de leerlingen uit de 'reciprocal teaching'-groep meer zinnen goed evalueerden dan de 
kinderen uit de controlegroep en meer fouten ontdekten. Ook werd hen steeds gevraagd waar-
om een zin niet in de tekst paste. De antwoorden van de kinderen uit de experimentele groep 
waren na de interventie van betere kwaliteit dan die van de kinderen uit de controlegroep. 
Het plaatsen van stukjes tekst in volgorde van belangrijkheid - de vierde transfertest - bleek 
geen effect te sorteren, vanwege het feit dat deze test voor de zwakke lezers die aan het onder-
zoek deelnamen waarschijnlijk veel te moeilijk was. 
Aan het begin van het onderzoek maakten de kinderen uit de 'reciprocal teaching'-groep 
klassikaal een standaardiseerde begrijpend leestest. Drie maanden na de interventie is bij deze 
kinderen op individuele basis deze test nogmaals afgenomen. Vier van de zes leerlingen bleken 
een grote vooruitgang te hebben geboekt. 
Uit deze resultaten kan worden afgeleid dat de zes leerlingen uit de 'reciprocal teaching'-
groep baat hebben gehad bij de interventie (Palincsar & Brown, 1984). Op het merendeel van 
de tests boekten ze meer vooruitgang dan de kinderen uit de 'locating information'-groep en 
de beide controlegroepen Niet alleen uit bovenbeschreven studie blijkt de 'reciprocal te-
aching'-methode effectief te zijn. Ook in een onderzoek waarin niet een onderzoekster, maar 
leerkrachten de lessen verzorgden bleek de methode effectief (Palincsar & Brown, 1984, studie 
2)· 
In navolging van Palincsar & Brown (1984) hebben Lysynchuk, Pressley en Vye (1990) de 
'reciprocal teaching'-methode op haar eflect getoetst bij leerlingen van groep 6 en bij brug-
klassers. Aan het onderzoek namen 72 leerlingen deel, die zwak waren in begrijpend lezen en 
goed in decoderen. De experimentele groep (N=36) kreeg gedurende dertien lessen instructie in 
de vier strategieën die Palincsar en Brown (1984) onderscheiden: ophelderen van onduidelijk-
heden, vragen stellen, samenvatten en voorspellen. De opzet van het programma kwam over-
een met het programma dat Palincsar en Brown (1984) in studie 1 gebruikten: a) de leerkracht 
legt de strategieën uit en doet voor hoe de vier strategieën in samenhang kunnen worden ge-
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bruikt, b) de leerlingen voeren de strategieën uit in de groep en hebben om beurten de leiding 
over een discussie. De leider lost onduidelijkheden op, stelt een vraag, maakt een samenvatting 
en doet een voorspelling en laat de anderen daarop reageren, c) de leerkracht begeleidt en geeft 
feedback als dat nodig is, d) ook de medeleerlingen geven support en geven informatie aan 
elkaar als dat nodig is, e) de instructie en sturing neemt af als de leerlingen de strategieën 
steeds beter uitvoeren, f) gedurende het hele proces geeft de leerkracht informatie over het nut 
van de strategieën, de reden en het tijdstip waarop ze gebruikt kunnen worden. 
De leerlingen uit de controlegroep (N=36) kregen tijdens de interventie dezelfde materialen 
voorgelegd, maar kregen daarbij niet de instructie die de experimentele kinderen ontvingen. 
Om het effect van de lessen na te gaan, is zowel voor als na de interventie een gestandaardi-
seerde begrijpend leestest en een woordenschattest afgenomen. Tijdens de interventie lazen de 
leerlingen dagelijks een informatieve tekst en maakten daar tien vragen bij of ze kregen de 
opdracht de tekst na te vertellen (vrije reproduktie). Uit de analyses bleek dat de kinderen uit 
de experimentele groep op de gestandaardiseerde begrijpend leestest meer vooruit waren ge-
gaan dan de kinderen uit de controlegroep. Ook Palincsar en Brown (1984) vonden een efTect 
op een gestandaardiseerde begrijpend leestest. Het verschil is echter dat in het onderzoek van 
Palincsar en Brown (1984, studie 1) alleen de experimentele kinderen deze test maakten en dat 
de test tijdens de voormeting klassikaal werd afgenomen en tijdens de nameting individueel. 
De vooruitgang kan dus deels het gevolg zijn van de wijze van afname. Bij Lysynchuk, Vye 
en Pressley (1990) is de test zowel voor als na de interventie klassikaal afgenomen. Op de 
woordenschattest vonden Lysynchuk, Vye en Pressley (1990) geen significant effect. Dertien 
lessen was te weinig om grote vorderingen op dit gebied te bewerkstelligen. De scores van de 
leerlingen op de dagelijkse opdrachten (tien vragen of vrije reproduktie) zijn na de helft van de 
interventie opgeteld en na de interventie, zodat voor elk type taak twee scores ontstonden. Uit 
de analyse bleek dat de experimentele groep op zowel het beantwoorden van vragen als op free 
recall niet significant meer vooruit ging dan de controlegroep. 
Naast de studies van Palincsar en Brown (1984) en Lysynchuk, Pressley en Vye (1990) is de 
'reciprocal teaching' methode op haar effect getoetst in studies van Gilroy en Moore (1988), 
Kelly, Moore en Tuck (1994), Labercane en Battle (1987), Miller, Miller en Rosen (1988), Pen-
nings, De Jong en Laudy (1989), Stevens, Slavin en Famish (1991), Taylor en Frye (1992) en 
Walraven, Reitsma en Kappers (1993). 
Rosenshine en Meister (1994) vergeleken zestien studies waarin de 'reciprocal teaching'-
proccdure is gebruikt. Al deze studies refereren aan het oorspronkelijke werk van Palincsar en 
Brown (1984). Daarnaast werd in elke studie met een controlegroep gewerkt. In de analyses 
zijn onder andere de studies van Palincsar en Brown (1984), Palincsar (1987), Labercane en 
Battle (1987) en Taylor en Frye (1992) meegenomen. Bij zeven van de zestien studie werd ge-
werkt met alleen de 'reciprocal teaching'-methode en bij de andere negen werd voordat met 
'reciprocal teaching' werd begonnen eerst directe instructie in strategieën gegeven. Het aantal 
lessen liep uiteen van zes tot honderd en het aantal onderwezen strategieën van twee tot tien. 
De onderzoeken hadden zowel betrekking op leerlingen van 8 jaar als volwassenen. In sommi-
ge onderzoeken werd gewerkt met alle leerlingen uit een klas en in andere met goede decodeer-
ders die zwak waren in begrijpend lezen. In een paar studies namen leerlingen deel die alleen 
zwak waren in begrijpend lezen. Van deze kinderen waren echter geen gegevens met betrek-
king tot het decodeerniveau van de kinderen verzameld. In de meeste studies werd naast een 
gestandaardiseerde begrijpend leestest ook een door de onderzoekers geconstrueerde test afge-
nomen. Deze geconstrueerde tests hadden betrekking op het maken van samenvattingen en op 
het beantwoorden van vragen bij korte teksten. 
Uit de analyses van Rosenshine en Meister (1994) bleek dat van de tien studies waarbij een 
door de onderzoekers gecontrueerde test werd afgenomen bij acht een effect werd gevonden. 
32 
De experimentele groep presteerde beter dan de controlegroep. Bij de elf studies waarin een 
gestandaardiseerde begrijpend leestest werd afgenomen, bleek slechts bij twee studies een signi-
ficant transfereffect naar begrijpend lezen in het algemeen plaats te vinden. Het verschil in 
significantie tussen beide meetinstrumenten wijten Rosenshine en Meister (1994) aan het feit 
dat de onderwerpen van de teksten in de gestandaardiseerde tekst minder aansloten bij de 
lesprogramma's dan die van de geconstrueerde tests en omdat de teksten van de geconstrueer-
de tests goed gestructureerd waren. Daarnaast waren de teksten van de geconstrueerde tests 
meestal langer en bevatten meer gedetailleerde informatie. Verder bleken de studies waar di-
recte instructie in de strategieën werd gegeven voor dat begonnen werd met de 'reciprocal 
teaching'-procedure effectiever dan de studies waarin alleen met de 'reciprocal teaching'-met-
hode werd gewerkt. De leerlingen kregen tijdens de instructie procedurele aanwijzingen en tips 
voor het goed uitvoeren van de strategieën kregen. Zo kregen ze bijvoorbeeld woorden als 
'why, 'when' en 'how' aangeboden als woorden waarmee vragen zouden kunnen beginnen. 
Kinderen leerden dat er verschillende soorten vragen gesteld konden worden, bijvoorbeeld 
detailvragen en vragen naar het belangrijkste in de tekst of dat de hoofdgedachte van een 
tekst kan helpen bij het stellen van vragen. Ook bij het maken van een samenvatting werd 
gewezen op de stappen die ook Kintsch en Van Dijk (1978) al onderscheidden: 1. het bepalen 
van het onderwerp van een tekst en 2. het identificeren van de belangrijkste gedachte. Als de 
hoofdgedachte niet expliciet wordt vermeld, moet deze aan de hand van de meest belangrijkste 
informatie worden samengesteld. Regels die daarbij kunnen worden toegepast zijn: weglaten 
van onbelangrijke informatie, afleiden van een titel of weglaten van redundante informatie en 
informatie die wordt herhaald. 
In de studie van Rosenshine en Meister (1994) werden programma-effecten gevonden bij 
zowel goede decodeerders die zwak waren in begrijpend lezen als leerlingen die over het alge-
meen als zwak werden beschouwd. Verder werden er geen verschillen gevonden in resultaat 
wat betreft de leeftijd van de leerlingen, het aantal lessen dat gegeven werd, de grootte van de 
experimentele groep die les kreeg, het aantal strategieën dat werd aangeboden en de persoon 
die de lessen gaf (onderzoeker of leerkracht). 
Rosenshine en Meister (1994) concluderen dat de 'reciprocal teaching'-methode - zeker ge-
combineerd met directe instructie - een effectieve methode is. Daarnaast geven ze suggesties 
voor verder onderzoek. Zo is onderzoek nodig om de kwaliteit van de dialogen en de instruc-
tie vast te stellen en op te bepalen welke strategieën de grootste bijdrage leveren aan een beter 
tekstbegrip. Ook onderzoek waarin wordt nagegaan hoe tijdens een interventie de leerpresta-
ties van de kinderen vorderen, door leerlingen bijvoorbeeld hardop te laten denken, zou meer 
inzicht geven in het leerproces zoals dat bij kinderen verloopt. Tot slot zou onderzoek waarin 
het efiect van een interventie wordt bepaald bij verschillende typen kinderen zoals leerlingen 
die zeer zwak decoderen zinnig zijn. 
Eén van de andere aandachtspunten die Rosenshine en Meister (1994) noemen, heeft betrek-
king op het effect van de 'reciprocal teaching'-procedure bij leerlingen die niet alleen zwak 
zijn in begrijpend lezen, maar daarnaast kampen met een decodeerprobleem. Kinderen die 
moeite hebben met decoderen hebben daardoor vaak ook moeite met het begrijpen van tek-
sten. Daarnaast is het mogelijk dat deze kinderen een zwak taaibegrip hebben; wat meestal 
blijkt uit hun luisterprestaties. Deze kinderen (zwak in decoderen en begrijpend lezen en zwak 
of goed in luisteren) namen aan ons onderzoek deel. We gaan na of het mogelijk is bij deze 
leerlingen de vier strategieën die Palincsar en Brown (1984) onderscheiden, te ontwikkelen via 
lezen en luisteren. Het luisterend aanbieden van de strategieën aan (zeer) zwakke lezers zou 
compenserend en faciliterend kunnen werken (Van den Bos, 1989). 
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1.9 Een combinatie van lees- en luisteronderwijs 
Onderwijs in begrijpend lezen is vooral belangrijk voor kinderen die problemen met lezen 
hebben. Zoals vermeld kunnen problemen met begrijpend lezen voortkomen uit het feit dat 
kinderen zwak of zeer zwak zijn in decoderen. Daarnaast is het mogelijk dat kinderen naast 
een zwakke decodeervaardigheid een zwakke taalvaardigheid bezitten. Deze kinderen hebben 
een dubbel probleem (Gough & Tunmer, 1986). Zwakke tot zeer zwakke decodeerders krijgen 
vaak veel oefening in technisch lezen. Dit is natuurlijk goed, maar daardoor krijgen ze vaak 
te weinig instructie in begrijpend lezen. Ze leren niet hoe ze tot tekstbegrip kunnen komen; 
welke strategieën ze kunnen inzetten en hoe ze kunnen nagaan of begrijpen wat ze hebben 
gelezen. Toch is het belangrijk dat deze kinderen tekstverwerkingsstrategieen leren gebruiken. 
Maar het via lezen onderwijzen van strategieën bij leerlingen die zwak of zeer zwak decode-
ren en moeite hebben met begrijpend lezen is moeilijk. Ze worden tijdens het lezen steeds met 
hun probleem geconfronteerd. Het zou mogelijk moeten zijn strategieën bij deze leerlingen te 
ontwikkelen via lezen en luisteren. Aan lezen en luisteren liggen immers grotendeels dezelfde 
tekstverwerkingsprocessen ten grondslag (Danks & End, 1987; Sticht, 1979). 
Dat het mogelijk is om via luisteronderwijs strategieën bij leerlingen met leesproblemen te 
ontwikkelen blijkt uit onderzoek van Brown en Palincsar (1989). Zij hebben een onderzoek 
uitgevoerd bij leerlingen die door hun zwakke decodeervaardigheid moeite met begrijpend 
lezen hadden. Deze leerlingen uit groep 3 kregen de vier strategieën - ophelderen, vragen stel-
len, samenvatten en voorspellen - door middel van luisteronderwijs aangeboden. Elf leerkrach-
ten gaven les aan ieder twee groepen van zes leerlingen. In totaal kregen 132 leerlingen twin-
tig dagen instructie. Van die zes leerlingen hadden er vier problemen met decoderen en begrij-
pend lezen, terwijl twee leerlingen als leerkrachtsupporter fungeerden. De controlegroep be-
stond uit 66 leerlingen. Uit het onderzoek bleek dat de leerlingen goed meededen aan de dis-
cussies, maar vaak moeite hadden met het leiden ervan. De leerlingen waren daarvoor te jong 
en hadden meer oefening nodig. Voor, tijdens en na de interventie maakten de kinderen dage-
lijks een luistertaak. Ze luisterden naar een tekst en beantwoordden daarbij tien vragen. De 
kinderen uit de experimentele groep bleken meer vorderingen te maken dan de kinderen uit de 
controlegroep. Wel bleek dat er maar 53 % van de leerlingen het criterium van 70% goede 
antwoorden behaalde. Brown en Palincsar (1989) concluderen daaruit dat voor deze jonge 
kinderen twintig lessen waarschijnlijk te weinig is en dat ze meer tijd en oefening nodig heb-
ben voor het leren van de strategieën en het leiden van de discussies. 
Brown en Palincsar (1989) hebben door middel van dit onderzoek aangetoond dat het mo-
gelijk is de vier strategieën door middel van luisteronderwijs bij leerlingen te ontwikkelen. De 
vraag is echter: 'Welke kinderen hebben baat bij het onderwijs in strategieën via luisteren en 
in hoeverre is het zinnig strategieën zowel via lezen en luisteren aan te bieden?' In ons onder-
zoek maken we onderscheid in kinderen die zeer zvuak decoderen en begrijpend Ieesmoeüijkhe-
den hebben en leerlingen die zwak zijn in decoderen en ook moeite hebben met begrijpend 
lezen. Deze beide groepen worden weer verdeeld in goede en zwakke luisteraars. Goede luiste-
raars hebben een redelijk taaibegrip, maar hebben waarschijnlijk moeite met begrijpend le-
zen vanwege hun deccodeerprobleem. De zwakke luisteraars hebben een dubbel probleem dat 
ten grondslag kan liggen aan hun zwakke begrijpend-leesprestaties. In het onderzoek wordt 
nagegaan of programma-effecten voor deze groepen leerlingen verschillen. 
De groep zeer zwakke decodeerders krijgen de strategieën alleen via luisteronderwijs. Het 
via lezen ontwikkelen van de strategieën is bijna onmogelijk, vanwege hun decodeerproble-
men. Nagegaan wordt of leerlingen die de strategieën luisterend leren gebruiken, deze vervol-
gens ook lezend kunnen toepassen. In het onderzoek van Brown en Palincsar (1989) werd aan 
de transfer van luisteren naar lezen geen aandacht besteed. De groep zwakke decodeerders 
krijgen de strategieën zowel via lees- als luisteronderwijs aangeboden. Deze kinderen zijn niet 
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zo zwak in technisch lezen dat het via leesonderwijs ontwikkelen van de strategieën onmogelijk 
is. Maar om toch niet steeds een beroep te hoeven doen op hun decodeervermogen, is het mis-
schien beter de strategieën ook luisterend te onderwijzen. Het ontwikkelen van de strategieën 
in beide situaties zou faciliterend en compenserend kunnen werken (Van den Bos, 1989). 
1.10 Vraagstellingen en hypothesen 
In dit hoofdstuk is het leesproces beschreven. Verschillende processen verlopen gelijktijdig en 
beïnvloeden elkaar. Een lezer beschikt als het goed is over kennis van de wereld, kennis met 
betrekking tot letters, letterclusters, klanken, woorden, syntactische regels en over strategieën 
om het leesproces te sturen. Deze kennis en strategieën moet hij tijdens het lezen op de juiste 
wijze gebruiken om tot tekstbegrip te komen. Als bepaalde kennis ontbreekt en als bepaalde 
processen regelmatig haperen, spreken we van een leesprobleem. Sommige leerlingen hebben 
moeite met decoderen en ook problemen met begrijpend lezen. Er zijn ook kinderen die naast 
hun decodeer- en begrijpend leesprobleem een zwakke taalvaardigheid oftewel een zwak taai-
begrip hebben. In het onderzoek wordt getracht bij deze twee typen leerlingen de vier leesstra-
tegieën - ophelderen van onduidelijkheden, vragen stellen, samenvatten en voorspellen - met 
behulp van het directe instructie-model en de 'reciprocal teaching'-methode te ontwikkelen. 
Nagegaan wordt of leerlingen met een zwak taaibegrip meer baat hebben bij het interventie-
programma dan de leerlingen die een vrij goed taaibegrip hebben. 
Het probleem is echter dat kinderen die zwak of zeer zwak zijn in decoderen en zwak in 
begrijpend lezen tijdens het begrijpend leesonderwijs steeds met hun decodeerprobleem worden 
geconfronteerd. Om dit probleem enigszins te omzeilen, zou het - vanwege de sterke relatie 
tussen lezen en luisteren - mogelijk moeten zijn de vier strategieën bij deze leerlingen via zowel 
lees- als luisteronderwijs of alleen via luisteronderwijs te ontwikkelen. Dit leidt tot de volgende 
vraagstellingen: 
Vraagstelling 1 : Wat is het effect van een lees- en luisterprogramma waarin kinderen van groep 
6 van het basisonderwijs en kinderen van 9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs die zwak in 
decoderen en begrijpend lezen zijn én zwak of goed in luisteren zijn, worden getraind in vier 
tekstverwerkingsstrategieen? 
Vraagstelling 2: Wat is het efTect van een luisterprogramma waarin kinderen van 9, 10 en 11 
jaar van het lom-onderwijs die zeer zwak in decoderen, zwak in begrijpend lezen zijn én zwak 
of goed in luisteren zijn, worden getraind in vier tekstverwerkingsstrategieen? 
De beide vraagstellingen lijken op elkaar. Er zijn inderdaad overeenkomsten, maar er is ook 
een aantal wezenlijke verschillen. Aan de eerste studie nemen kinderen deel die zwak zijn in 
decoderen en zwak in begrijpend lezen. Deze kinderen zijn echter niet zo zwak in technisch 
lezen dat de vier strategieën niet via het lezen ontwikkeld kunnen worden. Deze kinderen krij-
gen de strategieën zowel lezend als luisterend aangeboden. Aan het tweede onderzoek nemen 
leerlingen deel die zeer zwak zijn in decoderen. Het ontwikkelen van de strategieën via lezen is 
bij hen vrijwel onmogelijk. Bij deze kinderen wordt getracht de vier strategieën te ontwikke-
len in een luistersituatie. Van den Bos, lutje Spelberg en Van Eldik (1990) spreken in dit geval 
over compenserend onderwijs. 
Een tweede verschil is dat bij de eerste studie gewerkt wordt met kinderen van groep 6 van 
het basisonderwijs en leerlingen van 9, 10 en 11 jaar het lom-onderwijs die zwak zijn in be-
grijpend en technisch lezen. Onderzocht wordt of programma-effecten verschillen voor de 
leerlingen uit de verschillende typen van onderwijs. Voor deze leerlingen is gekozen omdat 
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blijkt dat in groep 6 nog ongeveer 5 tot 10% van de leerlingen zwak in decoderen en begrij-
pend lezen is. Maar zwakke lezers zitten natuurlijk ook in het lom-onderwijs. Leerlingen van 
het lom-onderwijs met eenzelfde niveau van groep 6 zijn over het algemeen iets ouder dan de 
leerlingen van groep 6. Daarom is gekozen voor een leeftijd van 9 tot en met 11 jaar. Aan de 
tweede studie nemen alleen leerlingen uit het lom-onderwijs deel, omdat zeer zwakke decodeer-
ders van 9, 10 en 11 jaar meestal het speciaal onderwijs volgen. 
Een overeenkomst is dat in beide onderzoeken gewerkt wordt met leerlingen die naast hun 
decodeer- en begrijpend leesproblemen ook moeite hebben met begrijpend luisteren en met 
leerlingen die moeite hebben met decoderen en begrijpend lezen, maar vrij goed tot goed pres-
teren op een begrijpend luistertest. De ene groep leerlingen heeft een redelijk goed taaibegrip 
en de andere groep heeft een zwak taaibegrip. In beide onderzoeken wordt nagegaan of pro-
gramma-efFecten verschillen voor deze groepen leerlingen. 
Hypothesen 
We verwachten dat de kinderen die de vier strategieën in een lees- en luistersituatie krijgen 
aangeboden (studie 1) deze strategieën zowel lezend als luisterend beter zullen uitvoeren dan de 
kinderen uit de controlegroepen. Daarnaast verwachten we dat het programma een trans-
fereffect zal opleveren naar het begrijpend lezen en luisteren in het algemeen. Het programma 
heeft tot doel strategieën bij leerlingen te ontwikkelen. De leerlingen leren hoe strategieën uit-
gevoerd moeten worden, wanneer ze inzetbaar zijn en waarom hel gebruiken van strategieën 
belangrijk is. We verwachten dat de kennis met betrekking tot het gebruik van leesstrategieën 
zal toenemen. Ook denken we dat de zelfregulatie var. de kinderen tijdens het lezen zal toene-
men. Want uit onderzoek van onder andere Baker (1984) blijkt dat strategische lezers, hun 
leesproces beter reguleren. 
De leerlingen die meewerken aan studie 2 krijgen de vier strategieën in een luistersituatie 
aangeboden. We verwachten dat deze leerlingen de strategieën na het programma luisterend 
beter uitvoeren dan de leerlingen die het programma niet volgen. Daarnaast verwachten we 
dat deze leerlingen de vaardigheden ook lezend beter uitvoeren en er een transferefTect van 
luisteren naar lezen optreedt. Uit onderzoek van Sticht (1979) blijkt dat dit mogelijk is, maar 
dat het meestal near-transfer betreft. We verwachten dat het luisterprogramma een transferef-
fect zal opleveren naar de test die de beheersing van de vier strategieën lezend meet. Een trans-
fereffect naar een algemene begrijpend leestest (far transfer) zal waarschijnlijk niet haalbaar 
zijn. Deze test ligt te ver van het interventieprogramma af. 
Aan het eerste onderzoek nemen leerlingen uit groep 6 van het basisonderwijs en leerlingen 
van 9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs deel. Deze laatste leerlingen hebben eenzelfde lees-
niveau als de leerlingen van groep 6. We verwachten dat de leerlingen van het lom-onderwijs 
zeker vorderingen zullen maken, maar dat de vooruitgang minder zal zijn dan bij de leerling-
en van het basisonderwijs. Het leerproces van leerlingen van het lom-onderwijs verloopt vaak 
wat trager, omdat ze bijvoorbeeld meer concentratieproblemen hebben. Ze hebben waar-
schijnlijk meer herhaling en meer oefening nodig om dezelfde vooruitgang te boeken als de 
kinderen van groep 6. 
In beide studies is de onderzoeksgroep in goede en zwakke luisteraars verdeeld om te bepa-
len of programma-effecten verschillen voor deze groepen. We verwachten dat vooral de zwak-
ke luisteraars wat betreft luisteren meer van het programma profiteren dan de goede luiste-
raars en dat zij meer vooruitgaan in het luisterend uitvoeren van de strategieën. Bij de goede 
luisteraars mag aangenomen worden dat zij zich reeds voor de interventie tijdens luistersitua-
ties van strategieën bedienen. Met betrekking tot het begrijpend lezen zijn de verwachtingen 
echter anders. We verwachten dat de goede luisteraars de door het programma bekrachtigde 
strategieën sneller zullen toepassen in een begrijpend leessituatie dan de zwakke luisteraars. 
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2 Materialen en meetinstrumenten 
2.1 Inleiding 
Om de vragen dit aan het eind van Hoofdstuk 1 zijn geformuleerd te beantwoorden, zijn 
twee programma's ontwikkeld, In dit hoofdstuk wordt in paragraaf 2.2 een beschrijving ge-
geven van beide programma's. Het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en 
luisteren' (Gruwel, Aarnoutse & Van den Bos, 1995a) is een lees- en luisterprogramma voor 
leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs en leerlingen van het lom-onderwijs die zwak 
zijn in technisch en begrijpend lezen. Het programma 'Luisteren met begrip' (Gruwel, Aar-
noutse & Van den Bos, 1995b) is een luisterprogramma voor leerlingen van het lom-onderwijs 
die zeer zwak zijn in decoderen en zwak in begrijpend lezen. Beide programma's hebben tot 
doel bij kinderen de vier strategieën die Brown en Palincsar (1989) onderscheiden met behulp 
van de reciprocal teaching methode en het directe instructiemodel te ontwikkelen. 
In paragraaf 2.3 worden de meetinstrumenten besproken die in het onderzoek zijn meege-
nomen. Dit zijn zowel instrumenten die speciaal voor het onderzoek zijn ontwikkeld als ge-
standaardiseerde tests. De ontwikkelde meetinstrumenten hebben tot doel na te gaan in hoe-
verre leerlingen de vier strategieën lezend en luisterend beheersen, te bepalen hoeveel metacog-
nitieve kennis leerlingen over lezen bezitten en in hoeverre ze hun leesproces reguleren. De 
standaardiseerde tests meten het begrijpend lezen en luisteren in het algemeen. 
2.2 De interventieprogramma's 
2.2.1 Vooronderzoek 
Vooronderzoek 1 
Voor de ontwikkeling van het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luiste-
ren' is in eerste instantie een lessenserie van tien leeslessen geconstrueerd voor leerlingen van 
groep 6 van het basisonderwijs die zwak waren in technisch en begrijpend lezen. In deze lessen 
werden de vier strategieën - ophelderen van onduidelijkheden, vragen stellen, samenvatten en 
voorspellen van het verdere verloop - onderwezen met behulp van de reciprocal teaching met-
hode en het directe instructiemodel. De leerlingen kregen niet alle strategieën gelijktijdig aan-
geboden. Tijdens de eerste les kregen de kinderen instructie in de strategie 'voorspellen'. De 
leerkracht liet hardop denkend zien hoe de strategie uitgevoerd moest worden. Daarna voer-
den de leerlingen de strategie onder begeleiding uit en werd over die uitvoering gediscussieerd. 
Tijdens de tweede en derde les werd instructie in de strategie Ophelderen van onduidelijkhe-
den' gegeven. Na de instructie werden de twee tot dan toe onderwezen strategieën door mid-
del van de 'reciprocal teaching'-methode in samenhang geoefend. Daarna leerden de leerling-
en de strategie 'vragen stellen' en tot slot 'samenvatten'. 
Deze lessenserie is bij twee groepen van zes leerlingen van een groep 6 van een basisschool 
in Nijmegen uitgeprobeerd. De leerlingen waren zwak in technisch en begrijpend lezen. Ze 
behaalden op de 'Eén-Minuut-Test' (Brus & Voeten, 1973) een score lager dan 60 en op de 
'Begrijpend Leestest' (Aarnoutse, 1990a) een score beneden het gemiddelde (18 of lager). De 
lessen in de ene groep zijn door een studente onderwijskunde gegeven en in de andere groep 
door de onderzoekster. In het vervolg zullen deze twee personen met leerkracht worden aan-
geduid. 
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Voor elke les is een uitvoerige lesbeschrijving gemaakt, zodat de uitvoering van de lessen in de 
beide groepen niet veel zouden verschillen. Alle lessen zijn door drie studenten onderwijskunde 
geobserveerd Met deze observatoren werd elke les grondig besproken. Ook zijn sommige 
lessen op geluidscassette vastgelegd, zodat achteraf nagegaan kon worden hoe de discussies tus­
sen de leerlingen verliepen. 
Het programma werd voorafgegaan door een meting. Tijdens deze meting is naast de 
'Begrijpend Leestest' (Aamoutse, 1990a) ook een eerste versie van de 'Begrijpend Leestest Vier 
Vaardigheden' (Gruwel & Aarnoutse, 1995a) door de kinderen gemaakt. Deze tests werden 
ook na het programma afgenomen. Na de lessen bleken de kinderen uit de experimentele 
groep (N=12) op de 'Begrijpend leestest Vier Vaardigheden' significant meer vooruit te zijn 
gegaan dan de kinderen uit de controlegroep, F(l,l 1) = 4.31, ρ < .05. Er trad echter geen 
transfer op naar de 'Begrijpend Leestest', 
De resultaten van dit vooronderzoek laten zien dat het mogelijk is bij leerlingen de vier 
strategieën te ontwikkelen. Wel vonden de zwakke leerlingen de strategieën 'vragen stellen' en 
'samenvatten' erg moeilijk. Deze leerlingen hadden tot het laatst toe veel hulp en sturing nodig 
bij de uitvoering van deze strategieën. 
De moeilijkheidsgraad van de teksten die in de lessen werden gelezen, was over het alge-
meen goed. Soms waren ze iets aan de gemakkelijke kant. Zinnen waarvan we hadden ver-
wacht dat leerlingen die moeilijk en lang zouden vinden, vonden ze niet moeilijk. Ook de 
structuur van een tekst bleek van belang te zijn voor het goed kunnen uitvoeren van de strate-
gieën. Een tekst waarvan de hoofdgedachte niet geheel duidelijk was, gaf meestal problemen 
bij het stellen van vragen en het maken van een samenvatting. De lengte van de teksten (drie à 
vier alinea's van 6 tot 10 regels) was goed. 
In de verwerkingsfase werden ook schriftelijke vragen gemaakt. De kinderen schreven bij-
voorbeeld de gemaakte voorspelling of samenvatting op. Deze werkvorm was niet erg ge-
schikt. Het schrijven kostte te veel tijd en haalde de vaart uit de lessen. De tijd die aan schrij-
ven werd besteed, kon beter worden gebruikt voor het discussieren. 
Tijdens de lessen werd met een aantal kaarten gewerkt. Op de kaarten stonden vragen die 
de vier strategieën vertegenwoordigden. Bijvoorbeeld de vraag 'Staan er moeilijke woorden 
in de tekst?' verwees naar het ophelderen van onduidelijkheden. Deze kaarten gaven de leer-
lingen veel houvast bij het uitvoeren van de strategieën. Ze werden al snel op eigen initiatief 
gebruikt. Ook als afdekkaart bleken ze geschikt. De kinderen legden de kaart steeds op de 
volgende alinea, zodat ze niet stiekem verder konden lezen om te voorspellen. 
De leerkracht begon elke les met het lezen van één of twee alinea's. Na het lezen van elke 
alinea deed hij hardop denkend voor hoe de strategieën moesten worden uitgevoerd. Dit 
hardop denken bleek een goede methode. De leerlingen zagen hoe de strategieën uitgevoerd 
moesten worden. De leerkracht fungeerde als voorbeeld. Door de strategieën steeds voor te 
doen, raakten leerlingen gewend aan het feit dat tijdens en na het lezen hardop denkend de 
strategieën werden uitgevoerd. Nadat de leerkracht één of twee alinea's had voorgedaan, 
werden de andere alinea's om beurten door de leerlingen gelezen. De lezer voerde evenals de 
leerkracht de strategieën uit. Daarna werd met de andere leerlingen over die uitvoering gedis-
cussieerd. Het discussieren was in het begin vaak een vraag-antwoord-spel tussen de leerkracht 
en de leerlingen. Maar naarmate de leerlingen meer gingen overleggen, liepen de discussies 
beter. Het discussieren bleek als werkvorm zeer geschikt, al kostte het tijd om de leerlingen zo-
ver te krijgen. 
Vooronderzoek 2 
In het eerste vooronderzoek werden alleen leeslessen uitgeprobeerd. In het tweede vooronder-
zoek is vervolgens een serie luisterlessen op hun effect getest. Het programma 'Elkaar onder-
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wijzen in begrijpend lezen en luisteren' zou immers niet alleen lees- maar ook luisterlessen be-
vatten. Samen met vijf studenten onderwijskunde zijn negen luisterlessen geconstrueerd. Deze 
lessen werden volgens dezelfde principes als de lessen uit het eerste vooronderzoek ontwikkeld. 
De luisterlessen zijn aan twee groepen van zes leerlingen op een lom-school in Nijmegen gege-
ven. Deze kinderen (10 en 11 jaar) hadden een leesniveau dat overeenkomt met het leesniveau 
van zwakke lezers van groep 6 van het basisonderwijs. Voor deze groep leerlingen is gekozen, 
omdat in het hoofdonderzoek de lessen zowel in het lom-onderwijs ab in het basisonderwijs 
zouden worden gegeven. De lessen in de beide groepen zijn verzorgd door twee studenten on-
derwijskunde. Voor elke les was weer een uitvoerige lesbeschrijving gemaakt, zodat de uitvoe-
ring van de lessen in de beide groepen niet teveel kon verschillen. De verschillen bleken echter 
wel op te treden, omdat één van de twee studenten weinig orde in de groep had. Alle lessen 
zijn door drie studenten onderwijskunde en de onderzoekster geobserveerd. Na elke les werd 
met de observator de les uitvoerig besproken. 
Uit dit onderzoek bleek dat de moeilijkheidsgraad van de teksten goed bij het cognitieve 
niveau en de belevingswereld van de kinderen aansloot. Wel werd duidelijk dat de leerlingen 
zich soms moeilijk konden concentreren en dat het belangrijk was hen te blijven motiveren. 
Het werken met beeldmateriaal tijdens de lessen bleek een belangrijk middel om de kinderen 
bij de les te betrekken. In dit vooronderzoek was daar te weinig gebruik van gemaakt. 
Voordat met het geven van de lessen werd begonnen, zijn bij de kinderen twee tests afgeno-
men. Naast de test 'Luisteren M5 ' (Krom, 1994) hebben de leerlingen ook een eerste versie 
van de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden' (Gruwel & Aarnoutse, 1995b) gemaakt. 
Ook na de lessen werden deze tests afgenomen. Op de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardighe-
den' bleken de verschillen tussen de kinderen uit de experimentele groep (N=12) en de kinderen 
uit de controlegroep (N=6) niet significant, F(l,23) = 0.03, ρ = .870. Dat geen effect op deze 
test werd gevonden, kan het gevolg zijn van het feit dat de test nog in ontwikkeling was en 
nog niet voldeed aan de eisen van een goede test. Er trad echter wel een transfer op naar de 
test 'Luisteren M5' , F(l ,23) = 5.31, ρ < .05. De experimentele groep ging meer vooruit dan 
de controlegroep op de algemene begrijpend luistertest. 
Vooronderzoek 3 
De beide hierboven beschreven vooronderzoeken zijn voor de ontwikkeling van het program­
ma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' uitgevoerd. Dit programma is be­
stemd voor leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs en leerlingen van het lom-onderwijs 
die zwak decoderen en zwak zijn in begrijpend lezen. Het te ontwikkelen programma 'Luiste­
ren met begrip' is echter bedoeld voor leerlingen van 9 tot en met 11 jaar van het lom-onder­
wijs die zéér zwak in decoderen en zwak in begrijpend lezen zijn. Dit betekende dat de teksten 
uit de eerste twee vooronderzoeken aan de moeilijke kant zouden zijn en dat ook de instructie 
met betrekking tot de uitvoering van de strategieën waarschijnlijk nog aangepast zou moeten 
worden. Om de moeilijkheidsgraad van de te gebruiken teksten te bepalen en om na te gaan 
hoe groot de stappen in de leerstof met betrekking tot de instructie zouden mogen zijn, is met 
medewerking van een studente onderwijskunde een lessenserie ontwikkeld en op het effect be-
proefd (Aarnoutse, Gruwel & Oduber, 1995). 
De lessenserie bestond uit 20 luisterlessen; een introductieles (de eerste les), dertien lessen 
waarin een bepaalde strategie werd onderwezen en zes lessen waarin twee of meer strategieën 
samen aan de orde kwamen, de zogenaamde integratielessen. In de eerste les werd het doel 
van het programma verduidelijkt en luisterden de kinderen via een geluidscassette naar 
verhalende teksten. Na elke tekst werden verschillende vragen, die in het programma uitvoe-
rig aan de orde kwamen, gesteld en beantwoord. In de tweede en derde les luisterden de 
kinderen naar enkele informatieve teksten. Onder begeleiding van de leerkracht leerden ze na 
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elke alinea te voorspellen hoc de tekst verder zou gaan. In les vier, vijf en zes leerden de 
kinderen onduidelijkheden te verhelderen. In deze lessen werd ook het voorspellen van het 
verdere verloop van een tekst in de verwerkingsfase geoefend en toegepast. De zevende les was 
een integratieles. Na elke alinea van een tekst moesten de kinderen proberen de beide strate-
gieën - het voorspellen en ophelderen - te gebruiken. In de achtste, negende, tiende en elfde les 
leerden de kinderen de belangrijkste informatie uit een alinea te halen en samen te vatten. 
Tijdens de verwerking kregen ze opdrachten die op alle drie strategieën, die ze tot dan toe 
hadden geleerd, betrekking hadden. De twaalfde les was weer een integratieles. De tot dan toe 
geleerde strategieën werden in samenhang geoefend. In de dertiende, veertiende, vijftiende en 
zestiende les stond het stellen van een vraag bij een tekst centraal. De leerlingen leerden om 
over de belangrijkste informatie van een alinea een vraag te stellen Tijdens de verwerkingsfa-
se werden de overige drie strategieën ook gebruikt en geoefend. De laatste vier lessen waren 
integratielessen: de vier strategieën kwamen gezamenlijk aan de orde. 
Het onderzoek dat is uitgevoerd om het effect van de lessenserie te bepalen, is opgezet 
volgens het 'pretest posttest control group' design. Tijdens de voormeting zijn de 'Eén-Minuut-
Test' (Brus & Voeten, 1973) en de test 'Luisteren M5 ' (Krom, 1994) afgenomen om de zeer 
zwakke decodeerders en goede en zwakke luisteraars te selecteren. Ook werd in de voormeting 
de test 'Lees en begrijp 2' (Cito, 1979) en een eerste versie van de test 'Luisteren: vier vaardig-
heden' (Gruwel & Aarnoutse, 1995d) afgenomen. Na de voormeting volgde voor de experi-
mentele groep de interventie. De leerlingen kregen in groepjes van zes les. Vier leerlingen 
deden mee aan het onderzoek en twee leerlingen dienden als leerkrachtsupporters. Dit waren 
goede leerlingen die een voorbeeldfunctie hadden voor de zwakkere kinderen. Tijdens de 
nameting werden met uitzondering van de 'Eén Minuut Test' dezelfde tests meegenomen. 
Uit het onderzoek bleek dat de experimentele groep (N=24) vergeleken met de controle-
groep (N=20) significant meer vooruit was gegaan op de test 'Luisteren: vier vaardigheden', 
F(l,39) = 40.72, ρ < .0001. Dit betekent dat de doelen van de lessen waren bereikt. De 
verschillen tussen de beide groepen op de testen 'Lees en begrijp 2' en 'Luisteren M5' waren 
niet significant. Er werd dus geen transfereffect gevonden naar begrijpend luisteren en 
begrijpend lezen in het algemeen. Binnen de experimentele groep waren de verschillen tussen 
de goede (N=8) en zwakke luisteraars (N=16) op de tests 'Lees en begrijp 2' en 'Luisteren: vier 
vaardigheden' niet significant. Wel waren de zwakke luisteraars meer vooruit gegaan op de 
test 'Luisteren M 5 ' dan de goede luisteraars. De zwakke luisteraars gingen gemiddeld 6.3 
punten vooruit terwijl de goede luisteraars gemiddeld maar 1.1 punt hoger scoorden. Bij de 
laatste groep was geen sprake van een plafondefFect. 
Uit de evaluatie kwam een aantal punten naar voren die van belang waren voor de 
ontwikkeling van hel programma 'Luisteren met begrip'. Ten eerste bleek het werken met 
groepen van zes leerlingen moeizaam te verlopen. Kleinere groepen, bijvoorbeeld vier 
leerlingen zou beter zijn. Ten tweede hadden de leerlingen tijdens de lessen behoefte aan andere 
activiteiten dan luisteren en discussieren. De ervaring leerde dat het opschrijven van de 
antwoorden een welkome afwisseling vormde. Dit betekende wel minder tijd voor het voeren 
van discussies Ten derde bleek dat aan de opbouw van het programma nog het een en ander 
verbeterd kon worden. Er zou meer aandacht aan de instructie in de strategieën moeten 
worden besteed. Daar was in de lessenserie niet altijd genoeg tijd voor uitgetrokken. Vooral 
voor de strategieën 'samenvatten' en 'vragen stellen' was dit nodig. Ten vierde was het 
werken met beeldmateriaal een succes. Het werkte motiverend en de kinderen kregen de 
gelegenheid aan de hand van het materiaal te vertellen wat ze over een onderwerp wisten Tot 
slot bleek de moeilijkheidsgraad van de teksten goed aan te sluiten bij het cognitieve niveau en 
de belevingswereld van de kinderen. De alinea's waren niet te lang (ongeveer acht regels) en 
bevatten een duidelijke hoofdgedachte. 
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De bevindingen en resultaten van de drie vooronderzoeken zijn meegenomen bij de ontwikke-
ling van de programma's 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' en 'Luisteren 
met begrip'. 
2.2.2 Opbouw van de beide programma's 
De beide programma's bestaan uit twintig lessen. Het programma 'Elkaar onderwijzen in 
begrijpend lezen en luisteren' bestaat uit tien lees-, vijf luister- en vijf combinatielcssen waarin 
wordt gelezen en geluisterd (zie Tabel 2.1). Elke les van dit programma duurt 45 minuten. Het 
programma 'Luisteren met begrip' bestaat uit twintig luisterlessen van elk 30 minuten. 
In elk programma wordt een onderscheid in twee soorten lessen gemaakt. Er zijn lessen 
waarin steeds één strategie centraal staat en er zijn lessen waarin de tot dan toe geleerde 
strategieën in samenhang worden geoefend. Deze laatste lessen vormen de integratielessen. In 
Tabel 2.1 en Tabel 2.2 wordt voor elk programma vermeld welke strategie in welke les cen-
traal staat en welke les een integratieles is. 
De kinderen krijgen in beide programma's niet alle vier de strategieën tegelijk aangebo-
den. Uit onderzoek van onder andere Pressley, Haris en Marks (1992) blijkt dat het belangrijk 
is dat eerst per strategie duidelijke instructie wordt gegeven, voordat de strategieën in 
samenhang worden geoefend. In de eerste twee lessen van beide programma's wordt in de 
strategie 'voorspellen' instructie gegeven. Deze strategie wordt ab eerste aangeboden, omdat 
uit de vooronderzoeken is gebleken dat deze strategie door de kinderen het gemakkelijkst 
gevonden wordt. De kinderen hebben niet veel moeite met het voorspellen van het verdere 
verloop en kunnen meteen in de eerste lessen al samen hierover discussieren. Daarna komt in 
de lessen twee en drie van elk programma de strategie 'ophelderen van onduidelijkheden' aan 
bod. Bij het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' komt in een 
latere fase van die lessen de strategie 'voorspellen' weer terug en worden de beide strategieën 
in samenhang geoefend. Bij het programma 'Luisteren met begrip' is dit soms achterwege 
gelaten, omdat de lessen van dit programma korter zijn en de leerlingen meer tijd nodig 
hebben om zich een nieuwe strategie eigen te maken. In Tabel 2.1 en Tabel 2.2 staan de 
strategie of strategieën die in een latere fase in de les terugkeren tussen haakjes. De lessen vijf 
en zes in beide programma's zijn integratielessen. Vervolgens krijgen de kinderen de strategie 
'samenvatten' aangeboden en tot slot de strategie 'vragen stellen'. Deze twee strategieën 
komen als laatste aan bod, omdat ze het moeilijkst zijn. Als deze strategieën in hel begin van 
het programma zouden worden onderwezen, zouden de zwakke leerlingen waarschijnlijk 
afhaken, want naast het aanleren van een moeilijke strategie, moeten ze ook leren samenwer-
ken in de groep, wennen aan de manier van lesgeven en leren discussieren. Dit zou voor de 
leerlingen te veel van het goede zijn. 
Een verschil in opbouw russen de beide programma's is dat in het programma 'Elkaar 
onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' expliciet in les vijftien en zestien aandacht wordt 
besteed aan de samenhang tussen de strategieën 'vragen stellen' en 'samenvatten'. De kinderen 
leren dat het antwoord op een goede vraag vaak het belangrijkste van een tekst weergeeft. Bij 
het programma 'Luisteren met begrip' is dit achterwege gelaten, omdat het goed leren 
uitvoeren van de strategieën al de nodige tijd vergt. 
Bij beide programma's zijn de twintig lessen in vijf blokken van vier lessen verdeeld. Elk 
blok heeft een eigen thema. Dit zijn thema's als 'kinderparadijs', 'vroeger', 'kinderen in 
andere landen' en 'sport'. De teksten in een les hebben betrekking op het thema dat centraal 
staat (zie Tabel 2.1 en Tabel 2.2). 
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Tabel 2.1 Opbouw van het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' 
Les Strategie Lees- / lu is ter les T h e m a 
1 voorspellen 
2 voorspellen 
3 ophelderen van onduidelijkheden (+ vs.) 
4 ophelderen van onduidelijkheden (+ vs.) 
leesles 
luisterles 
leesles 
combinatie lees- / luisterles 
VROEGER 
5 INTEGRATIE 
6 INTEGRATIE 
7 samenvatten (oph. + vs.) 
8 samenvatten (oph. + vs.) 
leesles 
luisterles 
leesles 
combinatie lees- / luisterles 
KINDER-
PARADIJS 
9 samenvatten (oph. + vs.) 
10 samenvatten (oph. + vs.) 
11 INTEGRATIE 
12 vragen stellen (oph. + sam. + vs.) 
leesles 
luisterles 
leesles 
combinatie lees- / luisterles 
DIEREN 
13 vragen stellen (oph. + sam. + vs ) 
14 vragen stellen (oph. + sam. + vs.) 
15 samenvatten en vragen stellen (oph. + vs.) 
16 samenvatten en vragen stellen (oph. + vs.) 
leesles 
luisterles 
leesles 
combinatie lees- / luisterles 
KINDEREN IN 
ANDERE 
LANDEN 
17 INTEGRATIE 
18 LNTEGRATIE 
19 INTEGRATIE 
20 INTEGRATIE 
leesles 
luisterles 
leesles 
combinatie lees- / luisterles 
HOBBY'S 
vs. = voorspellen oph. = ophelderen sam. = samenvatten 
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Tabel 2.2 Opbouw van het programma 'Luisteren met begrip' 
Les Strategie Thema 
1 voorspellen 
2 voorspellen 
KINDERPARADIJS 
3 ophelderen van onduidelijkheden 
4 ophelderen van onduidelijkheden 
5 INTEGRATIE 
6 INTEGRATIE 
DIEREN 
7 samenvatten 
8 samenvatten 
9 samenvatten (oph. + vs.) 
10 samenvatten (oph. + vs.) 
SPORT 
11 INTEGRATIE 
12 INTEGRATIE 
13 vragen stellen 
14 vragen stellen 
15 vragen stellen (oph. + sam. + vs.) 
16 vragen stellen (oph. + sam. + vs.) 
17 INTEGRATIE 
18 INTEGRATIE 
VERVOER 
19 INTEGRATIE 
20 INTEGRATIE 
vs. = voorspellen oph. = ophelderen sam. = samenvatten 
KINDEREN IN 
ANDERE LANDEN 
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2.2.3 Opzet van de lessen in beide programma's 
Zoals reeds vermeld, zijn er in beide programma's twee soorten lessen opgenomen. Lessen 
waarin een bepaalde strategie centraal staat en integratielessen waarin de strategieën in 
samenhang worden geoefend. 
In de lessen waarin één strategie centraal staat, wordt naast de 'reciprocal teaching'-
methode van het directe instructiemodel gebruik gemaakt. Deze lessen kennen de volgende 
fasering: Elke les begint met een introductiefase. In deze fase wordt herhaald wat in de vorige les 
is behandeld en wordt tevens het doel van de les duidelijk gemaakt. In de instructiefase legt de 
leerkracht de strategie stapje voor stapje uit en voert de te leren strategie hardop denkend uit 
en doet voor hoe een ervaren lezer leest of een luisteraar luistert. Na het uitvoeren van de 
strategie discussieert de leerkracht samen met de leerlingen over bijvoorbeeld zijn gemaakte 
voorspelling of samenvatting. De leerkracht is zelf de leider van de discussie. Hij geeft 
aanwijzingen en laat zien hoe de leerlingen de strategie moeten uitvoeren. In de toepassingsfase 
nemen de leerlingen de verantwoordelijkheid voor het leerproces over. De leerlingen luisleren 
naar een tekst of één leerling leest een tekst en voert zelfstandig alle tot dan toe geleerde 
strategieën uit. Na het uitvoeren van een strategie vraagt hij de andere kinderen naar hun 
mening en leidt de discussie. 
De integratielessen kennen dezelfde fasering. Alleen wordt tijdens de instructiefase geen 
uitleg gegeven over een bepaalde strategie, maar worden de strategieën in samenhang 
geoefend en wordt aandacht besteed aan het discussieren. 
2.2.4 Uitvoering van de lessen 
Directe instructie 
De eerste strategie die de kinderen in beide programma's krijgen aangeboden is voorspellen. De 
leerlingen lezen of luisteren naar een alinea en de leerkracht doet hardop denkend voor hoe hij 
een voorspelling maakt. Hij geeft antwoord op de vraag 'Hoe zal de tekst verder gaan?' en 
legt uit dat aan het eind van een alinea vaak aanwijzingen staan waaruit het verdere verloop 
van een tekst is af te leiden. 
De tweede strategie is het ophelderen van onduidelijkheden. De leerlingen leren de betekenis van 
moeilijke woorden uit de context afte leiden. Na het lezen of beluisteren van een alinea wordt 
één van de volgende vragen gesteld: 'Staan er moeilijke woorden in de tekst?' of 'Heb ik een 
moeilijk woord gehoord?' In elke alinea komt een moeilijk woord voor en daarnaast of een 
synoniem of een antoniem (woord met tegengestelde betekenis) van dat moeilijke woord of het 
moeilijke woord wordt uitgelegd. De leerkracht laat weer hardop denkend zien hoe hij de 
betekenis achterhaalt. Hij leest bijvoorbeeld een deel van de tekst opnieuw, legt verbanden en 
maakt inferenties. Luisterend is dit moeilijker, omdat niet kan worden teruggelezen. De 
leerkracht kan wel een deel van de tekst nog eens laten horen. 
De derde strategie is het samenvatten. De leerlingen leren in één of twee zinnen de belangrijk-
ste informatie uit de tekst weer te geven. Om dit doel te bereiken, leren ze eerst om het 
onderwerp van de tekst te bepalen. Ze geven in één of enkele woorden antwoord op de vraag 
'Waar gaat de tekst over?' Vervolgens leren ze te achterhalen wat over het onderwerp wordt 
verteld. Het belangrijkste wordt in één of twee zinnen weergegeven. In eerste instantie is het 
de leerkracht die hardop denkend de strategie uitvoert. Bij de eerste teksten wordt per alinea 
de hoofdgedachte expliciet vermeld. Daarna lezen of luisteren de kinderen naar alinea's 
waarin de hoofdgedachte impliciet blijft. 
De laatste strategie is vragen stellen. De leerlingen mogen eerst bij een alinea of tekst allerlei 
vragen stellen. Dit kunnen zowel detailvragen als vragen naar de hoofdgedachte zijn. Aan de 
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hand van de vragen die de leerlingen maken, legt de leerkracht het verschil tussen beide typen 
vragen uit. Daarna komt de aandacht te liggen op het stellen van hoofdgedachtevragen. De 
leerlingen discussieren over een vraag die het beste bij de tekst gesteld kan worden. Ze krijgen 
als aanwijzing dat de vraag over de belangrijkste informatie uit de tekst moet gaan. Het 
moet een vraag zijn die tijdens een toets of proefwerk gesteld kan worden. Detailvragen zijn 
niet goed. De leerkracht maakt het verschil tussen detailvragen en vragen over de belangrijk-
ste informatie duidelijk door veel voorbeelden te geven. Als leerlingen moeite hebben met het 
maken van een vraag, dan laat de leerkracht de leerlingen eerst vertellen waar de tekst over 
gaat. Daarna vraagt hij naar de belangrijkste informatie en laat hen daar dan een vraag 
over stellen. Vragen als: 'Is het een vraag naar belangrijke informatie of een vraag naar een 
detail?' en 'Waarom is dit een goede vraag?' worden door de leerkracht regelmatig gesteld. 
De leerlingen leren dat de strategieën niet in een vaste volgorde gesteld behoeven te worden en 
dat de strategieën 'vragen stellen' en 'samenvatten' sterk met elkaar samenhangen. 
Uit de bovenstaande beschrijving blijkt al dat de teksten die tijdens de lessen worden 
gebruikt aan bepaalde criteria moeten voldoen. Deze criteria zijn: 
1. de moeilijkheidsgraad van de teksten sluit aan bij het cognitieve niveau van de kinderen; 
2. de onderwerpen van de teksten sluiten aan bij de belevingswereld van het kind; 
3. de teksten zijn informatief van aard; 
4. de teksten bestaan uit 2 tot 4 korte alinea's; 
5. vrijwel elke alinea bevat een moeilijk woord. De betekenis moet door herlezen, gebruik van 
de context en het combineren van tekstgegevens zijn afte leiden; 
6. elke alinea bevat een duidelijke hoofdgedachte. Het is namelijk gemakkelijker een vraag te 
stellen of samenvatting te maken als de tekst een goede hoofdgedachte bevat dan wanneer 
de tekst geen duidelijke hoofdgedachte heeft; 
7. elke alinea bevat aanwijzingen voor het verdere verloop van de tekst, met uitzondering van 
de laatste alinea van de tekst. 
De 'redprocal teaching'-procedure 
In de eerste lessen is het vooral de leerkracht die de strategieën hardop denkend voordoet. Hij 
leest een alinea voor of luistert er samen met de leerlingen naar, voert de strategieën uit en 
geeft aanwijzingen met betrekking tot de uitvoering. Samen met de leerlingen wordt over die 
uitvoering gediscussieerd. De leerkracht is de leider van die discussie. Hij geeft beurten en 
stimuleert leerlingen om op eikaars antwoorden te reageren. Geleidelijk aan nemen de 
leerlingen de rol van discussieleider over. Een leerling krijgt de beurt om voor meester of juf te 
spelen. Na het lezen of beluisteren van een alinea voert de leider de strategieën uit en vraagt 
aan andere leerlingen hulp als hij moeite heeft met het uitvoeren van een strategie. Dan 
vraagt hij de anderen wat ze van de uitvoering vinden. De leerkracht zal in het begin nog 
veel aanwijzingen moeten geven en de discussies moeten bijsturen. 
Gedurende de lessen neemt de sturing van de leerkracht af en voeren de leerlingen steeds zelf-
standiger de strategieën uit. Het goed leiden van een discussie staat niet op zichzelf, maar 
hangt nauw samen met de uitvoering van de strategieën. Als de leerlingen de strategieën goed 
beheersen, kan meer aandacht worden besteed aan het discussieren. Als één of meerdere 
strategieën niet goed worden beheerst, zal tijdens de discussie veel sturing van de leerkracht 
nodig zijn. Dit heeft tot gevolg dat zeker wanneer in het programma een nieuwe strategie 
wordt geïntroduceerd de rol van discussieleider eerst weer bij de leerkracht komt te liggen. 
Als de vier strategieën zijn geïntroduceerd, ziet de procedure van werken er als volgt uit. 
Wanneer er bijvoorbeeld nog maar drie van de vier strategieën zijn onderwezen, worden 
alleen die drie strategieën volgens de onderstaande procedure uitgevoerd: 
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- Een leerling wordt aangewezen als leider. 
- Deze leerling leest een alinea van een tekst hardop of er wordt naar een alinea geluisterd. 
- Na het lezen of luisteren zegt hij welke moeilijke woorden hij heeft gelezen of gehoord en 
vraagt aan de andere leerlingen welke woorden zij moeilijk vinden. 
- De leider probeert te achterhalen wat de woorden betekenen. Hij leest een stukje van de 
tekst opnieuw of de leerkracht laat nog een stukje van de tekst horen. Als hij er moeite mee 
heeft, vraagt hij om hulp. Hij geeft andere leerlingen de beurt om te reageren. Samen 
wordt de betekenis van het moeilijke woord achterhaald. 
- De leider stelt een vraag bij de alinea. Als hij er moeite mee heeft, vraagt hij om hulp. Als 
hij een vraag heeft gesteld, laat hij de andere kinderen daarop reageren. Nagegaan wordt 
of het een vraag is naar belangrijke informatie of een vraag naar een detail. Om dit te 
achterhalen geven de kinderen antwoord op de geformuleerde vraag. De leider is tijdens de 
discussie degene die de beurten geeft. De leerkracht helpt alleen waar nodig. Bijvoorbeeld, 
als de discussie vast dreigt te lopen en de leerlingen niet in staat zijn om een goede vraag te 
stellen. 
- De leider maakt een samenvatting van de alinea. Om de belangrijkste informatie te achterha-
len, kan hij gebruik maken van het antwoord op de vraag. Ook nu vraagt hij de andere 
leerlingen naar hun mening. De kinderen zoeken samen naar een belangrijke zin of naar 
belangrijke woorden en maken daar vervolgens een zin van. 
- Tot slot doet de leider een voorspelling. Deze wordt met de leerlingen besproken. 
De procedure die hierboven is beschreven, wordt gehanteerd in het programma 'Elkaar 
onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren'. De procedure die in het programma 'Luisteren 
met begrip' wordt gehanteerd, wijkt hier iets van af. In dit programma schrijven de kinderen 
eerst hun vraag, voorspelling, samenvatting of betekenis van een moeilijke woord op en 
vervolgens vertelt de leider wat hij heeft opgeschreven en vraagt de anderen wat ze van zijn 
antwoord vinden. Ze mogen reageren en hun eigen antwoord geven. In dit programma is 
voor het opschrijven van de antwoorden gekozen, omdat uit de vooronderzoeken bleek dat 
twintig lessen alleen maar luisteren en discussiëren te snel verveelde. Het opschrijven van de 
antwoorden op de vragen van de kaart, bleek een welkome afwisseling. Hierna volgen twee 
protocollen om de 'reciprocal teaching'-procedure te verduidelijken. 
Floor is de leider en leest de eerste alinea van de tekst 'Zeehonden'. 
Zeehonden 
Zeehonden zwemmen hele stukken door de zee. Als ze moe worden zoeken ze een plaatsje en kruipen 
ze aan land. Een paar maal per dag zakt het water van de zee. Het wordt dan eb en er komen hier en 
daar stukken zand boven het water uit. Dit noemen we zandbanken. Op een zandbank kunnen de 
zeehonden heerlijk liggen slapen of zonnebaden. Ze hebben daar geen last van mensen, want die 
kunnen daar niet komen. Als een zeehond honger krijgt, duikt hij het water in om een vis te vangen. In 
het water blijft hij heerlijk warm, hoe koud het ook is. 
strategie: vragen stellen 
Floor: Wat is een goede vraag? Wat doen ze als het eb wordt? 
Leerkracht: Hmm, wat doen zeehonden als het eb wordt? 
Wat vinden we van die vraag? 
Floor: Ik vind hem zelf niet zo goed. 
Leerkracht: Vind je hem zelf niet zo goed? 
Floor: Nee, toch niet. 
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Leerkracht: Heb je nog een ander idee wat beter zou zijn? —stilte-
Waar gaat het stukje tekst over? 
Floor: Over als ze moe worden dan gaan ze aan .. hmm, gaan ze aan land of slapen of pootjeba-
den. Als het eb wordt dan zakt het water. 
Leerkracht: Hmm, dan kunnen ze op de zandbanken liggen. Wordt er in de tekst verteld... Ja, ik kan 
wel zeggen wat ik wil zeggen, maar dan maak ik de vraag die ik wil hebben. Help eens 
Marga. 
Marga: Ik denk 'Hoe leeft een zeehond?' 
Leerkracht: Hoe leeft een zeehond? Wat vinden jullie daarvan? 
Floor: In ieder geval al beter dan dat van mij. 
Allen: Ja, ja.. 
Leerkracht: Hij is al beter dan die van jou. Kun je ook zeggen waarom? 
Floor: Mijn vraag gaat maar over een klein stukje van de tekst. 
Leerkracht: Hoe leven zeehonden? Staat het antwoord daarvan in de tekst? 
Gaat daar de hele tekst over? 
Allen: Ja, ja.. 
Leerkracht: Het is een goede vraag, maar eigenlijk wordt ook verteld waar ze leven. 
Allen: J a . ja .. 
Leerkracht: Hoe en waar leven zeehonden? zouden we er ook van kunnen maken. 
Is dat een betere vraag? 
Allen: Ja. 
Marieke is leerkracht en leest de derde alinea van de tekst 'Islam'. 
Islam 
De ramadan is de heilige maand, de maand waarin Gods boodschap naar de aarde kwam, naar Moham-
med. De ramadan duurt 30 dagen. Dat betekent 30 dagen niet eten en drinken, van zonsopgang tot 
zonsondergang, 's Nachts, als de zon onder is, mag er dus wel gegeten en gedronken worden. De 
moslims gaan na het eten naar de moskee om samen te bidden. Zo'n periode van overdag vasten is 
gezond voor het lichaam. Minder eten is goed voor de maag, dan krijgt die een tijdje rust. En het is ook 
goed om een maand te voelen zoals hongerige mensen zich voelen. De laatste dag van het vasten is een 
drukke dag. 
strategie: vragen stellen 
Marieke: 
Marga: 
Marieke: 
Floor: 
Marieke: 
Giovanna: 
Leerkracht: 
Wat is een goede vraag? 
Hoeveel dagen mag je tijdens de ramadan niet eten of drinken? 
Wat vinden jullie ervan, Marga. 
Ik had 'Wat is een ramadan'? 
Floor 
Ja, niet echt goed want hoeveel dagen, dat zijn dertig dagen dat staat bovenaan. In 
het midden gaat het meer over zonsopgang en datje 's nachts mag eten. 
Giovanna. 
Nou, dat de ramadan dertig dagen duurt, dat staat eigenlijk maar in een klein zinnetje. 
Dan kun je beter de vraag stellen 'Wat is een ramadan?' zoals Marga. 
Goed, 'Wat is een ramadan?' is een goede vraag. 
Het affectieve aspect 
Het onderwijs wordt in kleine groepen gegeven. Het is belangrijk dat de sfeer ongedwongen is 
en dat de leerlingen het gevoel hebben dat het niet erg is als een antwoord niet helemaal goed 
is. Het gaat erom dat ze samen tot een juist antwoord op een vraag komen. Vooral de 
zwakke leerlingen moeten gestimuleerd en gemotiveerd worden om mee te discussiëren. Het is 
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belangrijk dat de kinderen met elkaar meedenken en niet om eikaars antwoorden lachen. Als 
dit wel gebeurt, is de kans groot dat vooral de zwakkere leerlingen niet meer aan de discussies 
deelnemen. De leerkracht moet ervoor zorgen dat dit niet gebeurt en moet zonodig ingrijpen. 
De sfeer in de groep is namelijk belangrijk voor het leerproces en het leerresultaat. 
2.2.5 Didactische hulpmiddelen 
In de beide programma's wordt tijdens de lessen van een aantal didactische hulpmiddelen 
gebruik gemaakt. Om de leerlingen houvast te geven bij het uitvoeren van de strategieën, zijn 
kaarten ontwikkeld met daarop één of meer vragen. Deze vragen representeren de vier strate-
gieën. De leerlingen stellen de vraag of vragen van de kaart na het lezen of beluisteren van een 
alinea en discussieren over de antwoorden. Bij het programma 'Elkaar onderwijzen in 
begrijpend lezen en luisteren' horen vier kaarten. Daarop staan de volgende vragen: 
kaart 1 : Hoe zal de tekst verder gaan? 
kaart 2: Staan er moeilijke woorden in de tekst? 
Hoe zal de tekst verder gaan? 
kaart 3: Staan er moeilijke woorden in de tekst? 
Wat is het belangrijkste in de tekst? 
Hoe zal de tekst verder gaan? 
kaart 4: Staan er moeilijke woorden in de tekst? 
Welke vraag kun je het beste bij de tekst stellen? 
Wat is het belangrijkste in de tekst? 
Hoe zal de tekst verder gaan? 
De volgorde waarin de strategieën worden aangeboden, is niet hetzelfde als de volgorde van 
de vragen op de kaarten. De gemakkelijkste strategie - het voorspellen - wordt als eerste 
onderwezen, maar als laatste uitgevoerd als alle strategieën aan de orde zijn geweest. De 
moeilijke strategie 'vragen stellen' wordt bijvoorbeeld als laatste aangeleerd, terwijl deze 
strategie als derde op de kaart staat. Dit geldt ook voor de kaarten bij het programma 
'Luisteren met begrip'. Dit programma heeft zeven kaarten. Als er een nieuwe strategie 
wordt aangeboden komt deze eerst apart op een kaart. De kaarten zien er als volgt uit: 
kaart 1 : Hoe zal de tekst verder gaan? 
kaart 2: Heb ik een moeilijk woord gehoord? 
kaart 3: Heb ik een moeilijk woord gehoord? 
Hoe zal de tekst verder gaan? 
kaart 4: Wat is het belangrijkste in de tekst? 
kaart 5: Heb ik een moeilijk woord gehoord? 
Wat is het belangrijkste in de tekst? 
Hoe zal de tekst verder gaan? 
kaart 6: Welke vraag past het beste bij de tekst? 
kaart 7: Heb ik een moeilijk woord gehoord? 
Welke vraag past het beste bij de tekst? 
Wat is het belangrijkste in de tekst? 
Hoe zal de tekst verder gaan? 
De kaart heeft in het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' nog een 
andere functie. Hij wordt ook gebruikt om delen van een tekst mee af te dekken. Zo wordt 
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voorkomen dat kinderen verder lezen om het verdere verloop van de tekst te achterhalen De 
kaart kan ook met de achterkant naar boven worden gelegd, zodat de zwakke lezers tijdens 
het lezen door de vragen op de kaart niet worden afgeleid 
Bij het programma' Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' horen voor elke 
leerling twee tehtboeken In deze boeken staan de teksten die in de lessen worden gelezen 
Bi] elke les van het programma 'Luisteren met begnp' hoort voor elke leerling een werkblad 
waarop de antwoorden op de vragen van een kaart kunnen worden opgeschreven 
In de vijf luisterlessen van het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en 
luisteren' en in zeven lessen van het programma 'Luisteren met begrip' wordt tijdens de 
instructiefase van een geluidscassette gebruik gemaakt O p een band staan teksten die uit 
meerdere alinea's bestaan De leerkracht en de leerlingen luisteren naar een alinea en de 
leerkracht voert de strategie of strategieën die in die les centraal staan hardop denkend uit De 
leerkracht kan de alinea twee maal laten horen, want alle alinea's staan twee keer achter 
elkaar op de band 
In beide programma's horen bij de meeste lessen hulpbladen Op deze bladen staan bijvoor-
beeld de moeilijke woorden die in de teksten voorkomen en waarvan de leerlingen de betekenis 
moeten achterhalen Ook staan op deze bladen procedures, zoals voor het achterhalen van de 
belangrijkste informatie uit een tekst 
In de programma's wordt veel met beeldmateriaal gewerkt Aan de hand van platen (in kleur) 
wordt over het onderwerp dat in die les centraal staat gepraat De kinderen vertellen wat ze 
op de plaat zien en wat ze al van het onderwerp weten Het werken met beeldmateriaal werkt 
motiverend en de kinderen activeren hun voorkennis omtrent het onderwerp 
In drie integratielessen van het programma 'Luisteren met begrip' wordt van een videoband 
gebruik gemaakt Op de videoband staan fragmenten uit het jeugdjournaal en het program-
ma 'Klokhuis' Nadat de leerlingen een stukje van de video hebben gezien, worden de 
strategieën uitgevoerd die de kinderen tot dan toe hebben geleerd Bijvoorbeeld in les 12 
kijken de kinderen naar fragmenten van ongeveer twee minuten uit het programma 'Klok-
huis' Deze fragmenten gaan over kinderen die leren zeilen Het gebruik van video motiveert 
de kinderen en ze leren inzien dat de strategieën ook in andere situaties toepasbaar zijn 
Om de kinderen te motiveren en te laten blijken dat ze vorderingen maken, is bij het 
programma 'Luisteren met begnp' een beloningskaart ontwikkeld Elke leerling knjgt een eigen 
kaart O p de kaart wordt na elke les ingevuld of een leerling goed heeft meegedaan en in 
hoeverre hij de vier strategieën beheerst 
2.3 De meetinstrumenten 
In het onderzoek wordt het effect van de beide programma's bepaald Om dit effect vast te 
stellen, zijn verschillende meetinstrumenten gebruikt Dit zijn speciaal voor het onderzoek 
ontwikkelde en gestandaardiseerde instrumenten De 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' 
en de 'Begrijpend Luistertcst Vier Vaardigheden' zijn ontwikkeld om na te gaan in hoeverre 
kinderen die het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' volgen de 
geleerde strategieën beheersen in een lees- en luistersituatie Deze twee tests kunnen met worden 
gebruikt om het effect van het programma 'Luisteren met begrip' vast te stellen, omdat ze te 
moeilijk zijn voor zeer zwakke decodeerders Bij dat programma zijn de tests 'Lezen vier 
vaardigheden' en 'Luisteren vier vaardigheden' ontwikkeld 
De 'Vragenlijst Begrijpend lezen' gaat na welke metacognitieve kennis leerlingen met 
betrekking tot lezen bezitten en de 'Test Zoek de fouten' meet in hoeverre leerlingen hun 
leesproces controleren en sturen Deze twee meetinstrumenten horen bij het programma 
'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' De beide meetinstrumenten zijn te 
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moeilijk voor zeer zwakke decodeerders en kunnen niet worden gebruikt in het onderzoek 
waarin het programma 'Luisteren met begrip' op z'n effect wordt getoetst. Door middel van 
interviews is nagegaan welke strategische kennis deze leerlingen bezitten en in hoeverre dit 
programma daar invloed op heeft. Om na te gaan in hoeverre de beide programma's de 
algemene lees- en luisterprestaties van leerlingen beïnvloeden en om te bepalen of er transferef-
fecten optreden, worden gestandaardiseerde lees- en luistertests afgenomen. 
2.3.1 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' en 'Begrijpend Luistertest 
Vier Vaardigheden' 
Doel en aard van de tests 
De 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' (Gruwel & Aarnoutse, 1995a) en de 'Begrijpend 
Luistertest Vier Vaardigheden' (Gruwel & Aarnoutse, 1995b) beogen te meten in hoeverre 
leerlingen de strategieën 'ophelderen van onduidelijkheden', 'vragen stellen', 'samenvatten' en 
'voorspellen van het verdere verloop van een tekst' beheersen in een lees- en luistersituatie. De 
tests horen bij het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' en zijn 
ontwikkeld voor leerlingen van groep 6 van de basisschool en leerlingen van het lom-onderwijs 
die zwak zijn in technisch en begrijpend lezen. Elke test bestaat uit twee vormen; vorm A en 
B. Na het bepalen van het beginniveau van de kinderen met vorm A kan na het programma 
met vorm В worden vastgesteld in hoeverre de prestaties van de leerlingen zijn verbeterd. 
De ontwikkeling van de tests 
De ontwikkeling van de tests begon met een literatuurstudie die tot doel had een duidelijke 
omschrijving te geven van de vier strategieën die Brown en Palincsar (1989) onderscheiden. 
Onder 'ophelderen' verstaan zij het achterhalen van de betekenis van moeilijke woorden of 
zinnen uit de context. 'Samenvatten' wordt omschreven als het in één of enkele zinnen 
weergeven van de belangrijkste informatie van een tekst. Bij de strategie 'vragen stellen' moet 
een vraag worden geformuleerd over de belangrijkste informatie in de tekst. 'Voorspellen' 
wordt getypeerd als het uit de tekst kunnen afleiden waar de tekst verder over zal gaan. 
Vervolgens is nagedacht over de operationalisering van de vier strategieën. Dit wil zeggen: 
welke vragen kunnen gesteld worden zodat ook daadwerkelijk de vier strategieën worden 
gemeten? Om te achterhalen of leerlingen in staat zijn onduidelijkheden op te helderen wordt 
gevraagd naar de betekenis van een moeilijk woord in de tekst. De betekenis van het moeilij-
ke woord wordt in de tekst uitgelegd of wordt door middel van een synoniem of antoniem 
gegeven. Om de betekenis van het moeilijke woord te achterhalen, moeten leerlingen bij de 
leestest teruglezen en inferenties maken. Bij de luistertest laat de leerkracht de tekst twee keer 
horen. De leerlingen moeten goed luisteren en inferenties maken. Om na te gaan of leerlingen 
in staat zijn een goede vraag bij een tekst te stellen, wordt de vraag 'Welke vraag zou je het 
beste boven de tekst kunnen zetten?' gesteld. Voor deze formulering is gekozen, omdat een titel 
over het algemeen de essentie van de tekst weergeeft. De vraag moet namelijk betrekking 
hebben op de belangrijkste informatie in de tekst. Detailvragen komen dan niet in aanmer-
king. Bij elke vraag worden bij de antwoordalternatieven naast de goede vraag, twee 
detailvragen en een vraag waarvan het antwoord niet in de tekst staat gegeven. Of leerlingen 
in staat zijn een samenvatting van een tekst te maken, wordt vastgesteld door het stellen van de 
vraag: 'Welke zin of zinnen zeggen het beste waar de tekst over gaat?' De essentie van het 
samenvatten is dat leerlingen de belangrijkste informatie uit een tekst halen en die verwoor-
den. Tot slot vullen de leerlingen de zin 'De tekst gaat verder over ' aan. Ze moeten aan de 
hand van aanwijzingen uit de tekst voorspellen hoe de tekst verder gaat. 
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Hieronder volgt eerst een tekst met vier vragen (vraag 13 t/m 16) uit de 'Begrijpend Leestest 
Vier Vaardigheden'. Daarna volgt een voorbeeld van een tekst met twee vragen (5 en 6) uit 
de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden'. 
De maan staat zo'n 384.400 kilometer van ons vandaan. Hij is veel kleiner dan de aarde en 
draait om de aarde heen. De aantrekkingskracht van de aarde is veel groter dan die van de 
maan. Als je op de aarde springt, kom je niet hoog. De aarde trekt je snel weer terug op de 
grond. Op de maan is dat anders. Als je daar springt, kom je wel zes keer zo hoog als op de 
aarde. De maan trekt je niet zo snel op de grond terug, want de aantrekkingskracht van de 
maan is veel kleiner. Ook de temperatuur op de maan is anders dan op de aarde. Op de 
maan kan het 's nachts 150 graden onder nul worden en overdag wel 100 graden boven nul. 
Je ziet er zijn veel verschillen tussen de aarde en de maan. Op de maan kunnen we niet leven, 
toch zijn er wel eens mensen op de maan geweest. 
13 Maak de volgende zin af: Aantrekkingskracht is de kracht 
a waarmee de aarde of de maan je naar beneden trekt als je springt. 
b die je nodig hebt om op de maan te kunnen springen 
с die je nodig hebt om op de aarde te kunnen springen. 
d waarmee je op de aarde en de maan omhoog kunt springen. 
14 Welke vraag zou je het beste boven de tekst kunnen zetten? 
a Hoe ver staat de maan van de aarde? 
b Is de aantrekkingskracht het grootst op de aarde of de maan? 
с Wat zijn de verschillen tussen de aarde en de maan? 
d Kun je het beste leven op de aarde of op de maan? 
15 Welke zin of zinnen zeggen het beste waar de tekst over gaat? 
a Er is een groot verschil tussen de aarde en de maan. De aarde heeft een grotere 
aantrekkingskracht, de temperatuur is anders en de aarde is groter. 
b Op de aarde kunnen we leven. Op de maan niet, want de temperatuur is er 's nachts 
te laag en overdag te hoog. 
с De aantrekkingskracht van de maan is veel kleiner dan van de aarde. Hierdoor kun je 
op de maan veel hoger springen dan op de aarde. 
d De aarde staat 384.400 kilometer van ons vandaan. Toch zijn er al eens mensen 
geweest die op de maan hebben gewandeld. 
16 De tekst gaat verder over 
a verschillen tussen de aarde en de maan. 
b mensen die op de maan zijn geweest, 
с het leven op de maan. 
d de aantrekkingskracht van de zon. 
Het volgende voorbeeld komt uit de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden'. De teksten, 
de vragen en de antwoordalternatieven staan op geluidscassette en de leerkracht laat steeds een 
deel horen. In het voorbeeld wordt aangegeven wanneer de leerkracht de band moet starten en 
stop zetten. 
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Start de band 
De volgende tekst gaat over 'vissen' Je hoort hem een keer 
In de oceaan leven veel vissen Boven aan de oppervlakte leven verschillende soorten vissen, 
zoals haaien en dolfijnen Hoe dieper je de oceaan in gaat, hoe donkerder het wordt Op 1000 
meter diepte zie je geen hand meer voor je ogen Het is er pikkedonker Toch leven er op deze 
diepte nog veel vissen We noemen deze vissen diepzeevissen Nu zul je misschien denken 
dat deze vissen in dat donkere water niets zien, maar dat heb je mis Veel vissen die heel diep 
in de oceaan leven, geven namelijk zelf licht Ze hebben bijvoorbeeld lichtgevende strepen aan 
de zijkant van hun lijf of lichtgevende tanden We noemen dit biologisch licht Ze hebben dit 
licht nodig voor het zoeken van voedsel 
Vraag 5 In de tekst staat Veel vissen die heel diep in de oceaan leven, geven namelijk zelf 
licht Ze hebben bijvoorbeeld lichtgevende strepen aan de zijkant van hun lijf of lichtgevende 
tanden We noemen dit biologisch licht Wat is biologisch licht? 
Is dat a licht dat dieren zelf geven, b licht aan de zeeoppervlakte, с licht uit de diepe oceaan, 
of d licht voor het vinden van voedsel 
Stop de band 
De leerlingen vullen het antwoord in 
Start de band 
Je hoort de tekst nu nog een keer (tekst zie boven) 
Vraag 6 Aan het eind van de tekst staat Veel vissen die heel diep in de oceaan leven, geven 
namelijk zelf licht Ze hebben bijvoorbeeld lichtgevende strepen aan de zijkant van hun lijf of 
lichtgevende tanden We noemen dit biologisch licht Ze hebben dit licht nodig voor het zoeken 
van voedsel Hoe denk je dat de tekst verder zal gaan7 De tekst gaat verder over a de 
oceaan, b het voedsel van diepzeevissen, с vissen die aan de oppervlakte leven, of d vissen 
die op 1000 meter diepte leven 
Stop de band 
De leerlingen vullen het antwoord in 
Voor de ontwikkeling van de Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden zijn in totaal 30 teksten geschre­
ven of herschreven Daarbij is vooral gebruik gemaakt van teksten uit de serie 'Informatie 
Junior ' De teksten moesten aan de volgende entena voldoen 
1 de teksten moeten wat betreft moeilijkheidsgraad aansluiten bij het cognitieve niveau van 
de kinderen, 
2 de teksten moeten informatief van aard zijn, 
3 elke tekst moet een moeilijkheid bevatten Een tekst wordt minder gemakkelijk door 
moeilijke woorden en zinnen Ook inferenties kunnen een tekst moeilijk maken De 
moeilijkheid moet uit de context afgeleid kunnen worden, 
4 elke tekst moet een duidelijke hoofdgedachte bevatten Het is gemakkelijker om een 
samenvatting en een vraag te maken bij een tekst met een duidelijke hoofdgedachte dan bij 
een tekst die geen goede hoofdgedachte bevat, 
5 aan het eind van een alinea moet een aanwijzing staan om het verdere verloop van de tekst 
te voorspellen 
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Bij elke tekst zijn de eerder genoemde vier vragen gesteld. In totaal waren dit 120 items (30 
teksten X 4 items). De 30 teksten zijn vervolgens over drie vormen verdeeld; vorm А, В en C. 
Deze drie vormen zijn in mei 1992 bij 124 leerlingen van vijf groepen 6 van vier basisscholen 
in de regio Nijmegen afgenomen. Na de afname zijn de beste items geselecteerd. Items met 
een lage itemtotaalcorrelatie en met een te lage of hoge p-waarde zijn verwijderd. De betrouw­
baarheid uitgedrukt in de alphacoefficient van de 89 overgebleven items was .93. De moeilijk­
heidsgraad uitgedrukt in de gemiddelde p-waarde was .69. Uit deze 89 items zijn twee 
vormen samengesteld. Bij het maken van die twee versies is ernaar gestreefd om de gemiddel­
den, standaarddeviaties, gemiddelde p-waarden en de alphacoefficienten zo gelijk mogelijk te 
krijgen. Elke vorm bestaat uit 10 teksten met 32 vragen (acht per strategie). Tabel 2.3 geeft 
de psychometrische gegevens weer. 
Tabel 2.3 Psychometrische gegevens van de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' vorm A en В 
Vorm А 
aantal items 32 
gemiddelde score 22 18 
gemiddelde p-waarde .69 
mediaan 23 
standaarddeviatie 5.98 
alphacoefficient .85 
Vorm В 
aantal items 32 
gemiddelde score 22.21 
gemiddelde p-waarde .69 
mediaan 23 
standaarddeviatie 5.95 
alphacoefficient .85 
De gemiddelden, de standaarddeviaties, de gemiddelde p-waarden en de alphacoefficienten 
van beide vormen zijn nagenoeg gelijk (zie Tabel 2.3). De correlatie (Pearson) tussen de beide 
vormen bedraagt .78. Om na te gaan of beide vormen echt parallel aan elkaar zijn, hebben 
102 leerlingen van groep 6 van drie basisscholen uit de regio Nijmegen in december 1992 
zowel vorm A als В gemaakt. De ene helft van de leerlingen maakte eerst vorm A en daarna 
vorm B, terwijl de andere helft eerst vorm В maakte en vervolgens vorm A. De periode tussen 
de eerste en de tweede afname bedroeg ongeveer een week. Tabel 2.4 geeft de psychometrische 
gegevens van de beide vormen weer. 
De gemiddelde scores van de beide vormen zijn vrijwel gelijk (zie Tabel 2.4). De correlatie 
tussen de beide vormen is .72. Dit betekent dat beide vormen substantieel met elkaar samen­
hangen. Als we Tabel 2.3 met Tabel 2.4 vergelijken, blijkt dat de gemiddelde p-waarden 
tijdens de eerste afname hoger lagen dan tijdens de tweede afname. Dit verschil kan te wijten 
zijn aan het feit dat de eerste afname aan het eind van het schooljaar in de maand mei heeft 
plaatsgevonden en de tweede afname in de maand december; ongeveer halverwege het 
schooljaar. Dit heeft waarschijnlijk ook invloed gehad op de alphacoefficienten. 
Oorspronkelijke testgegevens 
aantal leerlingen 124 
aantal items 89 
gemiddelde score 60.98 
gemiddelde p-waarde .69 
mediaan 64.50 
standaarddeviatie 14.82 
alphacoefficient .93 
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Tabel 2.4 Psychometrische gegevens van vorm A en В van de tweede try-out 
Vorm А 
aantal leerlingen 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficient 
102 
19.60 
.61 
20 
5.24 
.78 
Vorm В 
aantal leerlingen 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficient 
102 
19.28 
.60 
19 
5.12 
.74 
Met de test wordt nagegaan in hoeverre leerlingen de vier strategieën lezend beheersen. Naar 
elke strategie wordt in zowel vorm A als in vorm В acht keer gevraagd. Tabel 2.5 geeft voor 
beide vormen aan hoeveel vragen de leerlingen gemiddeld per strategie goed hebben beant­
woord. Ook de standaarddeviaties en de medianen worden vermeld. 
Tabel 2.5 Gemiddelden, standaarddeviaties en medianen per strategie 
Vorm А Vorm В 
opheld. samen. magen voorsp. opheld. samen. vragen worsp. 
gemiddelde 
standaarddev. 
mediaan 
5.39 
1.88 
6 
4.76 
2.07 
5 
5.61 
1.88 
6 
6.37 
1.80 
7 
5.73 
1.87 
6 
4.94 
1.83 
5 
5.19 
1.93 
5 
6.63 
1.80 
7 
Zowel bij vorm A als В blijken de vragen met betrekking tot de strategie 'voorspellen' het 
gemakkelijkst. De samenvattingsvragen zijn in beide vormen het moeilijkst. 
Tot slot is een factoranalyse uitgevoerd om na te gaan in hoeverre de vier strategieën al 
dan niet op één factor laden. Bij de analyse werd het aantal factoren op maximaal vier 
gesteld. Uit de analyse bleek dat er sprake is van één factor met een eigenwaarde van 10.41 
en een proportie verklaarde variantie van 16.3%. De eigenwaarden van de andere drie 
factoren waren respectievelijk 2.96, 1.91 en 1.49. Deze drie restfactoren hebben dus weinig 
betekenis. Uit onderzoek van Aarnoutse (1982) blijkt ook dat verschillende leesvaardigheden of 
-strategieën nauw met elkaar samenhangen en op één factor laden. 
Voor de ontwikkeling van de Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden zijn in totaal 26 teksten 
geschreven of herschreven die aan dezelfde criteria voldoen als de teksten in de 'Begrijpend 
Leestest Vier Vaardigheden'. Daarbij is weer gebruik gemaakt van teksten uit de serie 
'Informatie Junior' . Bij elke tekst zijn vier of vijf vragen gesteld. In totaal zijn 109 items 
geschreven. De 26 teksten zijn verdeeld over drie vormen, namelijk vorm А, В en C. Deze 
drie vormen zijn in april 1992 bij 44 leerlingen van de groepen 6 van drie basisscholen in de 
regio's Nijmegen en Doetinchem afgenomen. Na de afname zijn de beste items geselecteerd. 
Er bleven 67 items over. Deze items zijn in mei 1992 door nog eens 79 leerlingen ingevuld. In 
totaal zijn de 67 items door 123 leerlingen gemaakt. Vervolgens is de betrouwbaarheid van de 
items vastgesteld. De alphacoefficient (Cronbach) was .90. De moeilijkheidsgraad van de test 
uitgedrukt in de gemiddelde p-waarde was .64. Uit deze 67 items zijn twee vormen samen­
gesteld. Daarbij is ernaar gestreefd om de gemiddelden, de standaarddeviaties, de gemiddelde 
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p-waarden en de alphacoëfficiënten gelijk te krijgen. Elke vorm bestaat uit elf teksten en uit 
28 vragen (zeven items per strategie). Tabel 2.6 geeft de psychometrische gegevens van de 
eerste try-out weer. 
Tabel 2.6 Psychometrische gegevens van de 'Begrijpend Lmstertest Vier Vaardigheden' vorm A en В 
Vorm А 
aantal items 28 
gemiddelde score 18.42 
gemiddelde p-waarde .66 
mediaan 19 
standaarddeviatie 5.49 
alphacoëfficient .83 
Vorm В 
aantal items 28 
gemiddelde score 18.44 
gemiddelde p-waarde .66 
mediaan 19 
standaarddeviatie 5.24 
alphacoëfficient .83 
De gemiddelden, de standaarddeviaties, de gemiddelde p-waarden en de alphacoëfficiënten 
van beide vormen zijn nagenoeg gelijk (zie Tabel 2.6). De correlatie (Pearson) tussen de beide 
vormen bedroeg .72. De beide vormen hangen substantieel met elkaar samen. Om na te gaan 
of beide vormen echt parallel aan elkaar zijn, hebben 87 leerlingen uit groep 6 van drie 
basisscholen uit de regio Nijmegen in december 1992 zowel vorm A als В gemaakt. De ene 
helft van de leerlingen maakte eerst vorm A en daarna vorm B, terwijl de andere helft eerst 
vorm В maakte en vervolgens vorm A. De periode tussen de eerste en de tweede afname 
bedroeg ongeveer een week. Tabel 2.7 geeft de psychometrische gegevens van beide vormen 
weer. 
Tabel 2.7 Psychometrische gegevens van vorm A en В van de tweede try-out 
Vorm А 
aantal leerlingen 
aantal items 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
standaarddeviatie 
mediaan 
alphacoëfficient 
87 
28 
17.12 
.61 
5.16 
17 
.79 
Vorm В 
aantal leerlingen 
aantal items 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
standaarddeviatie 
mediaan 
alphacoëfficient 
87 
28 
16.70 
.60 
5.19 
17 
.80 
De gemiddelde scores van de beide vormen zijn vrijwel gelijk (zie Tabel 2.7). De correlatie tus-
sen de beide vormen bedraagt .72. Dit betekent dat beide vormen in hoge mate met elkaar 
samenhangen. Als we Tabel 2.6 vergelijken met Tabel 2.7 blijkt dat de gemiddelde p-waarden 
tijdens de eerste afname hoger liggen dan tijdens de tweede afname. Dit verschil kan te wijten 
zijn aan het feit dat de eerste afname aan het eind van het schooljaar in de maanden april en 
Oorspronkelijke testgegevens 
aantal leerlingen 123 
aantal items 67 
gemiddelde score 42.88 
gemiddelde p-waarde .64 
mediaan 42.57 
standaarddeviatie 11.12 
alphacoëfficient .90 
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mei heeft plaatsgevonden en de tweede afname in de maand december; ongeveer halverwege 
het schooljaar. Dit heeft waarschijnlijk ook de alphacoefïicienten beïnvloed. 
Met de test wordt nagegaan in hoeverre leerlingen de vier strategieën luisterend beheersen. 
Naar elke strategie wordt in zowel vorm A als vorm В zeven keer gevraagd. Tabel 2.8 geeft 
per vorm aan hoeveel vragen gemiddeld per strategie goed werden beantwoord. Ook de 
standaarddeviaties en de medianen worden vermeld. 
Tabel 2.8 Gemiddelden, standaarddeviaties en medianen per strategie 
gemiddelde 
standaarddev. 
mediaan 
Vorm А 
upheld 
5.29 
1.23 
6 
samenv. 
4.27 
1.79 
5 
vragen 
4 22 
1.78 
4 
voorsp. 
4.64 
1 89 
5 
Vorm В 
opheld. 
5.72 
1.50 
6 
samenv 
3.74 
1.88 
4 
vragen 
4 33 
1 75 
4 
voorsp. 
4 65 
1.88 
5 
De strategie' ophelderen van onduidelijkheden' bleek zowel bij vorm A als В de gemakkelijk­
ste. Bij beide vormen kwamen de strategieën 'samenvatten' en 'vragen stellen' als moeilijkste 
naar voren. 
Tot slot ís een factoranalyse uitgevoerd om na te gaan in hoeverre de vier strategieën op 
één factor laden. Bij de analyse werd het aantal factoren op maximaal vier gesteld. Uit de 
analyse bleek dat er net als bij de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' sprake was van één 
factor. Deze factor had een eigenwaarde van 8.16 en verklaarde 14.6% van de varían tic. De 
eigenwaarden van de andere drie factoren waren respectievelijk 1.89, 1.63 en 1.51. Deze drie 
restfactoren hebben dus weinig betekenis. 
2.3.2 'Luisteren: vier vaardigheden' en 'Lezen: viervaardigheden' 
Doel en aard van de tests 
De tests 'Luisteren: vier vaardigheden' (Gruwel & Aarnoutse, 1995d) en 'Lezen: vier vaardig-
heden' (Gruwel & Aarnoutse, 1995e) beogen te meten in hoeverre leerlingen de vier strategieën 
- ophelderen van onduidelijkheden, vragen stellen, samenvatten en voorspellen -luisterend en 
lezend beheersen. De tests horen bij het programma 'Luisteren met begrip' en zijn ontwikkeld 
voor leerlingen van 9 tot en met 11 jaar van het lom-onderwijs die zeer zwak decoderen. 
De ontwikkeling van de tests 
Om een test te construeren die het gebruik van de vier bovengenoemde strategieën meet, 
moesten teksten worden geselecteerd of geschreven die aan bepaalde criteria voldeden. De 
volgende criteria werden gehanteerd: 
1. de moeilijkheidsgraad van de teksten moeten aansluiten bij het cognitieve niveau van de 
kinderen. Voor de leesteksten moet rekening gehouden worden met het technisch leesniveau 
van de kinderen (eind groep 4); 
2. de teksten moeten informatief van aard zijn; 
3. elke alinea moet een moeilijkheid bevatten. Dit kan een moeilijk woord, een moeilijke zin 
of een inferentie zijn. De moeilijkheid moet uit de context afte leiden zijn; 
4. elke alinea moet een duidelijke hoofdgedachte bevatten; 
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5. aan het eind van elke alinea, met uitzondering van de laatste alinea van een tekst, moet 
een aanwijzing staan om het verdere verloop te voorspellen. 
Om na te gaan of leerlingen in staat zijn onduidelijkheden op te helderen, wordt gevraagd naar de 
betekenis van een moeilijk woord of moeilijke passage in de tekst. Om het antwoord op die 
vraag te achterhalen, moeten de leerlingen gericht luisteren of teruglezen en ïnferenües maken. 
Om na te gaan of leerlingen in staat zijn een goede vraag bij een tekst te stellen, wordt de vraag 
'Welke vraag past het beste bij de tekst?' gesteld. Voor deze formulering is gekozen, omdat de 
beste vraag de essentie van een tekst impliceert. Door het stellen van deze vraag worden de 
leerlingen erop geattendeerd dat de vraag over de belangrijkste informatie in de tekst moet 
gaan Detailvragen komen niet in aanmerking. Of leerlingen in staat zijn een samenvatting van 
een tekst te geven, wordt nagegaan door het stellen van de vraag: 'Welke zin zegt het beste 
waar de tekst over gaat?' Bij het samenvatten is het van belang dat leerlingen de hoofdge-
dachte uit de tekst kunnen halen en in het kort kunnen vertellen waar de tekst over gaat. Tot 
slot vullen de leerlingen de zin 'De tekst gaat verder over ' aan. Ze moeten aan de hand 
van aanwijzingen uit de tekst voorspellen hoe het verder gaat 
Hieronder volgt eerst een tekst met vier vragen (17 t /m 20) uit de test 'Lezen: vier vaardig-
heden' en daarna een tekst met twee vragen (7 t /m 9) uit de test 'Luisteren- vier vaardighe-
den'. 
Vuurwerk 
1 . Er zijn verschillende soorten vuurwerk. 
2. De eerste soort is het knal-vuurwerk. 
3. Een voorbeeld hiervan is de 'zeven-klapper'. 
4. Dat zijn rotjes die zeven keer knallen. 
5. Ook het 'mugge-scheetje' hoort bij het knal-vuurwerk 
6. Je kunt wel nagaan hoe hard die knal is. 
7. De tweede soort is het sier-vuurwerk 
8. Een voorbeeld hiervan is de Vuurpijl'. 
9. In de lucht klapt hij uit 'Elkaar en geeft een regen van sterretjes 
10. Het Ben-gaalse vuur hoort ook bij het sier-vuurwerk 
17. Lees zin 5. 
Wat is een 'mugge-scheetje'? 
a. een soort knal-vuurwerk 
b. een zeven-klapper 
с een soort sier-vuurwerk 
d. een vuurpijl 
18. Welke vraag past het beste bij de tekst? 
a. Welk vuurwerk is het mooist' 
b. Welke soorten vuurwerk zijn er? 
с Wat is een zeven-klapper? 
d. Wat is sier-vuurwerk? 
19. Welke zin zegt het beste waar de tekst over gaat? 
a. Een vuurpijl geeft een regen van sterretjes. 
b. Het sier-vuurwerk is het mooist. 
с Er bestaat knal-vuurwerk en sier-vuurwerk. 
d. Het mugge-scheetje geeft een zacht knalletje. 
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20. De tekst gaat verder over 
a knal-vuurwerk 
b Ben-gaals vuur 
с mugge-scheetjes 
d vuurpijlen 
Hieronder volgt een deel uit de test 'Luisteren vier vaardigheden' De tekst, de vragen en de 
antwoordalternatieven staan op geluidscassette De leerkracht laat steeds een deel van de tekst 
horen In het voorbeeld staat aangegeven wanneer de leerkracht de band aanzet en stopt 
Start de band / De volgende tekst gaat over vlinders Je hoort hem eerst één keer 
Vlinders 
Nachtvlinders zijn anders dan dagvlinders De naam zegt het al Nachtvlinders vliegen 's nachts 
en dagvlinders als het licht is Dagvlinders hebben mooie felle kleuren, zoals geel en rood, 
terwijl nachtvlinders meestal bruin zijn De nachtvlinders vallen overdag niet op als ze op een 
boomstam zitten te slapen Ze hebben immers dezelfde kleur als de boomstam We noemen 
dit een schutkleur Een ander verschil tussen de dagvlinder en de nachtvlinder is hun manier 
van slapen 
Vraag 7. In de tekst staat 'De nachtvlinders vallen overdag niet op als ze op een boomstam 
zitten te slapen Ze hebben immers dezelfde kleur als de boomstam We noemen dit een 
schutkleur ' De vraag is Wanneer heeft een vlinder een schutkleur? Is dat a als hij felle 
kleuren heeft, b als hij de kleur van zijn omgeving heeft of с als hij een rode of gele kleur 
heeft? 
Stop de band 
De leerlingen vullen het antwoord in 
Start de band 
Je hoort de tekst nu nog een keer (zie boven) 
Vraag 8. Welke vraag past het beste bij de tekst? Is dat a Hoe slapen de dagvlinders'' b 
Zijn nachtvlinders altijd bruin van kleur? of с Wat is het verschil tussen een dagvlinder en een 
nachtvlinder? 
Stop de band 
De leerlingen vullen het antwoord in 
Start de band 
Vraag 9. Welke zin zegt het beste waar de tekst over gaat? Is dat a Dagvlinders hebben 
een schutkleur, b Nachtvlinders zijn anders dan dagvlinders of с Dagvlinders vliegen overdag 
tussen de bloemen? 
Stop de band 
De leerlingen vullen het antwoord in 
Start de band 
Vraag 10. Aan het eind van de tekst staat 'Een ander verschil tussen de dagvlinder en de 
nachtvlinder is hun manier van slapen ' De tekst gaat verder over.... a hoe vlinders slapen, b 
de schutkleur van vlinders of с de vleugels van nachtvlinder? 
Stop de band / De leerlingen vullen het antwoord in 
In totaal zijn voor de ontwikkeling van de test L·zen: vier vaardigheden 16 teksten geschreven. Bij 
elke tekst zijn vier meerkeuze-vragen gesteld. In totaal waren dat 64 items. De 16 teksten zijn 
verdeeld over twee vormen: vorm A en B. Deze twee vormen zijn bij 72 leerlingen van 9 tot 
en met 11 jaar van drie lom-scholen in Wychen, Druten en Doetinchem in de maand septem-
ber 1993 afgenomen. Deze kinderen hadden een gemiddelde leeftijd van 10,5 jaar en waren 
allen volgens het oordeel van de leerkracht vrij zwak in technisch lezen. Na de afname is van 
de test de betrouwbaarheid berekend en zijn de beste items geselecteerd Vragen met een lage 
item totaalcorrelatie en een te hoge of lage p-waarde zijn verwijderd. De alphacoefficient 
(Cronbach) van de 32 overgebleven items was .91. De gemiddelde p-waarde van deze items 
bedroeg .61. Tabel 2.9 geeft de belangrijkste psychometrische gegevens weer. 
Tabel 2.9 Psychometrische gegevens van de test fozen: vier vaardigheden' 
Oorspronkelijk testgegevens 
aantal leerlingen 
gemiddelde leeftijd 
aantal items 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficient 
72 
10.5 
64 
35.83 
.56 
35 
12.87 
.93 
Definitieve test 
aantal leerlingen 
gemiddelde leeftijd 
aantal items 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficient 
72 
10 5 
32 
19 38 
.61 
20 
7.69 
.91 
De definitieve test is iets gemakkelijker dan de oorspronkelijke test. De gemiddelde p-waarde 
van de eerste test was .56 en van de definitieve test .61. De alphacoefficient van de definitieve 
test is hoog, namelijk .91. De test is dus zeer betrouwbaar. 
Met de test 'Lezen: vier vaardigheden' wordt nagegaan in hoeverre leerlingen de vier strate-
gieën lezend beheersen. Naar elke strategie wordt acht keer gevraagd. Tabel 2.10 geeft aan 
hoeveel vragen de leerlingen gemiddeld per strategie goed hebben beantwoord. Ook de 
standaarddeviaties en de medianen worden gegeven. 
Tabel 2.10 Gemiddelden, standaarddeviaties en medianen per strategie 
gemiddelde 
standaarddeviatie 
mediaan 
ophelderen 
5.40 
1 84 
6 
samenvatten 
5.22 
2.14 
5 
vragen stellen 
4.74 
2.58 
5 
voorspellen 
4.01 
2.67 
3.5 
De strategie 'voorspellen' bleek in deze test het moeilijkst. Dit is eigenlijk tegen de verwach-
ting in. Het zou kunnen komen door het feit dat deze vraag steeds als vierde vraag na een 
tekst werd gesteld. De kinderen weten dan waarschijnlijk niet precies meer wat ze aan het 
eind van de tekst hebben gelezen en lezen ook niet terug. De items met betrekking tot het 
ophelderen van onduidelijkheden waren het gemakkelijkst. 
Tot slot is een factoranalyse uitgevoerd waarbij weer het aantal factoren op maximaal vier 
is gesteld. Uit de analyse bleek dat er ook bij deze test sprake was van één factor. De eigen-
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waarde van deze factor bedroeg 8.05 en een proportie verklaarde variantie was 25.2%. De 
eigenwaarden van de andere drie factoren waren respectievelijk 1.95, 1.46 en 1.34. 
In totaal zijn voor de ontwikkeling van de test Luisteren: vier vaardigheden 12 teksten geschreven. 
Bij elke tekst werden vier vragen gesteld met steeds drie alternatieven. In totaal waren dat 48 
items. De 12 teksten zijn verdeeld over twee vormen; vorm A en B. Deze twee vormen zijn 
bij 97 leerlingen van 9 tot en met 11 jaar van drie lom-scholen in Nijmegen en Doetinchem 
in de maand april 1993 afgenomen. Na de afname is de betrouwbaarheid berekend en zijn de 
beste items geselecteerd. Items met een lage itemtotaalcorrelatie en een te hoge of lage p-
waarde zijn verwijderd. De alphacoefficiént (Gronbach) van de 24 overgebleven items was 
.84. De moeilijkheidsgraad uitgedrukt in de gemiddelde p-waarde was .77. In Tabel 2.11 
worden de psychometrische gegevens vermeld. 
De definitieve test is iets gemakkelijke dan de oorspronkelijke test. De eerste versie had een 
gemiddelde p-waarde van .68, terwijl de definitieve test een p-waarde van .77 heeft. De 
alphacoefficiént van de definitieve test is .84. We kunnen spreken van een betrouwbare test. 
Met de test 'Luisteren: vier vaardigheden' wordt nagegaan in hoeverre leerlingen de vier 
strategieën luisterend beheersen. Naar elke strategie wordt zes keer gevraagd. Tabel 2.12 geeft 
weer hoeveel vragen de leerlingen gemiddeld per strategie goed hebben beantwoord. Ook de 
standaarddeviaties en de medianen worden vermeld. 
De items met betrekking tot de strategieën 'vragen stellen' en 'voorspellen' bleken in deze 
test het moeilijkst en de items met betrekking tot het ophelderen van onduidelijkheden waren 
het gemakkelijkst. 
Tot slot is weer een factoranalyse uitgevoerd waarbij het aantal factoren op maximaal vier 
is gesteld. Uit de analyse bleek dat er van één factor met een eigenwaarde van 4.68 en een 
proportie verklaarde variantie van 15.5% sprake was. De eigenwaarden van de andere drie 
factoren waren respectievelijk 1.25, .93 en .83. De vier strategieën hangen dus sterk samen. 
Tabel 2.11 Psychometrische gegevens van de test 'Luisteren: vier vaardigheden ' 
OorspTonfahjh testgegevens 
aantal leerlingen 
gemiddelde leeftijd 
aantal items 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficiént 
97 
10.5 
48 
32.53 
.68 
34 
7.44 
.86 
Tabel 2.12 Gemiddelden, standaarddeviaties en medianen p 
gemiddelde 
standaarddeviatie 
mediaan 
ophelderen 
5.31 
.87 
6 
samenvatten 
4.56 
1.44 
5 
Definitieve test 
aantal leerlingen 
gemiddelde leeftijd 
aantal items 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficiént 
<er strategie 
vragen stellen 
4.23 
1.63 
5 
97 
10.5 
24 
18.41 
.77 
20 
4.42 
.84 
voorspellen 
4.30 
1.54 
5 
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2.3.3 Vragenlijst: Begrijpend lezen 
Doel en aard van de vragenlijst 
De 'Vragenlijst: Begrijpend lezen' (Gruwel & Aarnoutse, 1995c) beoogt de metacognitieve 
kennis met betrekking tot lezen van leerlingen te meten. De test is ontwikkeld om na te gaan 
welk effect het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' op de 
strategische kennis van kinderen heeft. De vragenlijst bestaat uit 30 vragen. Dit zijn vragen 
als 'Wat kan ik het beste doen als ik een zin niet begrijp?' Bij elke vraag worden vier strate-
gieën gegeven. De leerlingen moeten steeds de beste strategie kiezen. 
De ontwikhling van de vragenlijst 
In eerste instantie is een literatuurstudie uitgevoerd met als doel na te gaan welke typen 
vragen in de vragenlijst moesten worden opgenomen. In de literatuur (vgl. Brown & Palincsar 
1989; Garner 1987) wordt over het algemeen onderscheid gemaakt tussen strategieën die 
leerlingen kunnen inzetten om hun leesgedrag te controleren (monitoring) en strategieën die ze 
kunnen gebruiken als het leesproces vastloopt; als een deel van de tekst of een alinea niet meer 
begrepen wordt (fix-up-strategieèn). Belangrijk is ook dat lezers, afhankelijk van hun leesdoel, 
weten welke strategieën ze in welke situatie kunnen gebruiken. Vóór het lezen kunnen lezers 
zich bijvoorbeeld afvragen wat ze al van het onderwerp weten of aan de hand van de titel 
voorspellen waar de tekst over gaat. Als lezers tijdens het lezen de tekst moeilijk vinden, 
kunnen ze teruglezen en eventueel de betekenis van moeilijke woorden uit de context afleiden. 
Na het lezen kunnen lezers de tekst samenvatten om na te gaan of ze de tekst begrijpen. Er 
zijn dus verschillende strategieën die vóór, tijdens en na het lezen van een tekst ingezet kunnen 
worden om het leesproces te controleren en te reguleren. In de vragenlijst worden zes soorten 
vragen gesteld en elk soort vraag komt vijf keer voor. Die vragen hebben betrekking op 
strategieën die vóór, tijdens en na het lezen gebruikt kunnen worden (vraagtypen 1, 2 en 3), 
op strategieën voor de evaluatie van het leesproces (vraagtype 4) en op strategieën die ingezet 
kunnen worden om onduidelijkheden op te lossen (vraagtypen 5 en 6). In Tabel 2.13 staan de 
zes vraagtypen met daaronder strategieën die als goede antwoorden in de antwoordaltcmatie-
ven zijn verwerkt. Steeds wordt bij een vraag één van deze strategieën vermeld met daarbij 
drie strategieën die niet van toepassing zijn. Bijvoorbeeld bij een vraag 'Wat kan ik het beste 
doen voordat ik ga lezen?' zijn de alternatieven a. me afvragen wat ik van het onderwerp 
weet, b. de moeilijke woorden opschrijven, с het belangrijkste uit de tekst opschrijven of d. 
alle woorden van drie lettergrepen lezen. Antwoord a is het juiste (deze staat in Tabel 2.13 
onder de betreffende vraag) en de andere alternatieven zijn niet goed. 
Tabel 2.13 Vraagtypen en strategieën in de vragenlijst 
1. Wat kan ik het beste doen voordat ik ga lezen? 4. Wat kan ik het beste doen om na te gaan 
* me afvragen wat ik van het onderwerp weet of ik de tekst begrijp? 
* me afvragen waar de tekst over zal gaan * proberen het belangrijkste uit de tekst te 
* nadenken over de titel halen 
* goed naar de titel en de tekening kijken * in eigen woorden vertellen wat ik heb 
gelezen 
* vragen maken bij de tekst en beantwoorden 
* in eigen woorden opschrijven wat ik 
gelezen heb 
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2. Wat kan ik tijdens het lezen het beste doen? 
* het belangrijkste uit de tekst halen 
* me afvragen of ik de tekst begrijp 
* nagaan of dat wat ik lees, klopt met wat ik weet 
* vragen maken bij de tekst en die beantwoorden 
* af en toe stoppen om te voorspellen hoe de 
tekst verder zal gaan 
3. Wat kan ik na het lezen het beste doen? 
* vragen maken bij de tekst en die beantwoorden 
* in eigen woorden zeggen wat ik heb gelezen 
* me afvragen of ik de tekst begrijp 
* nagaan of ik iets heb gelezen wat ik niet wist 
* in enkele zinnen opschrijven waar de tekst 
over gaat 
N a de selectie van de zes vraagtypen zijn 60 items geschreven, tien vragen voor elk vraagty-
p e . Deze v ragen zijn in de m a a n d m e i 1992 aan 36 leerl ingen van een g roep 6 van een 
basisschool voorgelegd. A a n de h a n d van de scores zijn de 40 beste i tems geselecteerd die 
vervolgens door 169 leerlingen van groep 6 van zeven basisscholen uit de regio's Doet inchem, 
Nijmegen en A r n h e m zijn gemaakt . Uit deze 40 items zijn de 30 beste items geselecteerd voor 
de definitieve vragenlijst. Bij deze selectie zijn de i tems m e t een lage i temtotaalcorrelat ie en 
een te hoge of lage p-waarde verwijderd. D e alphacoèfficiënt (Cronbach) van de 30 overgeble-
ven items bedroeg . 81 . D e moeilijkheidsgraad uitgedrukt in de gemiddelde p-waarde was .65. 
In T a b e l 2.14 w o r d e n de psychometr ische gegevens van de definitieve vragenlijst gepresen-
teerd. 
Tabel 2.14 Psychometrische gegevens van de definitieve vragenlijst 
aantal items 30 
aantal leerlingen 169 
gemiddelde score 19.50 
gemiddelde p-waarde .65 
mediaan 20 
standaarddeviatie 5.29 
alphacoeflicient .81 
Vervolgens zijn de 30 geselecteerde items aan 72 van de 169 leerlingen opnieuw voorgelegd. 
Bij deze tweede afname zijn drie versies gemaakt . Hoewel elke versie uit dezelfde 30 vragen 
bes tond, var ieerde de volgorde van de vragen om volgorde-effecten uit te sluiten. Tussen de 
eerste en de tweede afname zat ongeveer 4 weken. M e t behu lp van deze hertesting is nagaan 
of de scores van de leerlingen stabiel bleven. In Tabe l 2.15 worden de psychometrische gege-
vens van de eerste test en de hertest vermeld. 
5. Wat kan ik het beste doen als ik een woord 
of zin niet begrijp? 
* nagaan of het woord wordt uitgelegd 
* de zin met eigen woorden zeggen 
* kijken naar de woorden er omheen 
* moeilijke woorden opzoeken in het 
woordenboek 
* een stukje van de tekst opnieuw lezen 
6. Wat kan ik het beste doen als de tekst 
moeilijk wordt? 
* in eigen woorden vertellen wat ik heb 
gelezen 
* me afvragen waarom de tekst moeilijk is 
* een stukje van de tekst opnieuw lezen 
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Tabel 2.15 Psychometrische gegevens van de test en de hertest 
Test 
aantal items 
aantal leerlingen 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficient 
30 
72 
20.40 
.68 
21 
5.10 
.79 
Hertest 
aantal items 
aantal leerlingen 
gemiddelde score 
gemiddelde p-waarde 
mediaan 
standaarddeviatie 
alphacoefficient 
30 
72 
21.90 
.73 
22.50 
4.50 
.78 
De leerlingen maakten de vragenlijst de tweede keer beter. Het verschil tussen de eerste en de 
tweede meting bleek significant, t(71) = 3.39, ρ < .01. Dit is waarschijnlijk te wijten aan een 
testeffect. De kinderen maakten de vragenlijst immers voor de tweede keer. Om na te gaan in 
hoeverre de uitslagen van beide afnames samenhang vertonen, is de correlatie tussen beide 
tests berekend. Deze correlatie (Pearson) bedroeg .75. Dat wil zeggen dat er een substantiële sa-
menhang tussen de uitslagen van de beide testafnames bestaat en dat de scores van de leerlin-
gen op de vragenlijst toch vrij stabiel zijn. 
2.3.4 Test: Zoek de fouten 
Doel en aard van de lest 
De 'Test: Zoek de fouten' (Gruwel & Aarnoutse, 1995c) is ontwikkeld om na te gaan in 
hoeverre leerlingen hun leesgedrag controleren. De test bestaat uit zestien teksten van ongeveer 
acht regels. In deze teksten staan dertig fouten. Deze fouten zijn over de zestien teksten 
verdeeld. In twee teksten staan geen fouten en in de overige teksten staan twee of drie fouten. 
De leerlingen moeten deze fouten opsporen en onderstrepen. De bekwaamheid in het zelf 
controleren en evalueren van het leesgedrag wordt aan de hand van het aantal ontdekte fouten 
bepaald. Daarbij wordt rekening gehouden met het aantal verkeerde onderstrepingen. 
De ontwikkeling van de test 
Om te beginnen is een literatuurstudie uitgevoerd om na te gaan welke typen fouten in een 
'error detectie taak' kunnen worden opgenomen. Gekozen is voor de drie typen fouten die 
Baker (1984) onderscheidt: 
1. Lexicale fouten. Dit zijn nonsenswoorden die in de plaats komen van zelfstandige naamwoor-
den. Bijvoorbeeld: het woord 'museum' wordt vervangen door het woord 'milanie'. 
2. Externe fouten. In een tekst wordt bepaalde informatie gegeven die niet strookt met de kennis 
waarvan men mag verwachten dat leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs of van 9, 10 
en 11 jaar van het speciaal onderwijs die bezitten. Bijvoorbeeld: de zin 'Donald Duck is de 
onbekendste eend van de wereld' is niet juist. 
3. Interne fouten of inconsistenties. In de tekst wordt eerst iets beweerd wat verderop in de tekst 
wordt tegengesproken. Bijvoorbeeld: eerst wordt in een tekst uitgelegd wat een regisseur en 
een acteur doen en vervolgens worden deze begrippen verkeerd gebruikt. Hieronder volgt een 
tekst uit de test. De fouten zijn onderstreept. 
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Ontdekkingsreizigers 
Bijna iedereen kent de naam Columbus 
HIJ ontdekte vonq |aar bij toeval Amerika 
Marco Polo was ook een ontdekkingsreiziger en leefde in de dertiende eeuw 
Samen met zijn vader en oom maakte hij veel reizen naar het verre oosten 
Toen ZIJ na een lange reis terug kwamen, was het oorlog in hun land 
Marco Columbus werd gevangen genomen 
In de gevangenis ontmoette hij een schrijver 
Deze man schreef de verhalen op, die Marco hem vertelde 
Daardoor is Marco Polo een bekend ontdekkingsreiziger geworden 
In totaal zijn zestien informatieve teksten geschreven Na het schrijven zijn de fouten aan-
gebracht De test is in mei 1992 bij 134 leerlingen van groep 6 verspreid over zes scholen in 
de regio's Doetinchem en Nijmegen afgenomen Voordat de kinderen aan de test begonnen, 
werd hen verteld dat er fouten in de teksten stonden en welk soort fouten dat waren Als 
leerlingen namelijk niet weten op welk soort fouten ze moeten letten, zullen ze er minder 
ontdekken Over het algemeen nemen kinderen voor waar aan wat ze lezen Ook hebben ze 
bij het zoeken naar fouten de neiging op spellingfouten te letten Ze verhezen dan de inhoud 
uit het oog en gebruiken een verkeerde standaard van evalueren Dit kan leiden tot een on-
derschatting van het metacognitief gedrag van leerlingen (Baker, 1984) Na de afname is voor 
elke leerling een score berekend (vgl Cross & Pans, 1988) Het aantal gevonden fouten is ver-
minderd met de wortel uit het aantal verkeerde onderstrepingen, waarbij per tekst niet meer 
dan drie verkeerde onderstrepingen zijn geteld Dit is gedaan omdat zwakke leerlingen 
meestal niet veel fouten vinden, maar wel veel woorden en zinnen onderstrepen die goed zijn 
Als het aantal verkeerde onderstrepingen van het aantal gevonden fouten wordt afgetrokken, 
zouden deze kinderen snel een score onder nul behalen Om dit te voorkomen is voor boven-
staande formule gekozen Als een leerling alle fouten heeft opgespoord en geen verkeerde 
woorden of zinnen heeft onderstreept, behaalt hij de maximale score van 30 Een leerling die 
geen enkele fout ontdekt en per tekst dne goede woorden of zinnen onderstreept, behaalt een 
score van ongeveer -7 =\(16 teksten X 3 verkeerde onderstrepingen) De leerlingen (N=134) 
behaalden een gemiddelde score van 15 72 Na deze try-out is de betrouwbaarheid van de test 
berekend waarbij de 30 fouten als analyse-eenheden zijn genomen De betrouwbaarheidcoeffi-
cient was 82 Tabel 2 16 geeft de psychometrische gegevens van de try-out weer 
Tabel 2 16 Psychometrische gegevens van de try-out van de 'Test %pek de fouten' 
aantal items 30 
aantal leerlingen 134 
gemiddelde score 15 72 
mediaan 15 55 
standaarddeviatie 5 54 
alphacoefficient 82 
De test bevat dne typen fouten, namelijk lexicale en externe fouten en inconsistenties Elk type 
fout komt tien keer voor Nagegaan is welk type fout door leerlingen gemakkelijker werd 
opgespoord Het bleek dat leerlingen de minste moeite hadden met het vinden van externe 
fouten Dit zijn fouten tegen de voorkennis van de kinderen Gemiddeld werden van de 10 
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fouten er 7 16 gevonden Het opsporen van inconsistenties vonden de leerlingen het moeilijkst 
Gemiddeld werden van de 10 slechts 4 23 inconsistenties gevonden Van de lexicale fouten 
werden gemiddeld 6 49 fouten ontdekt Deze gegevens komen overeen met de resultaten die 
Baker (1984) rapporteerde Ook zij vond dat leerlingen de meeste moeite hadden met het 
vinden van inconsistenties en dat fouten tegen de voorkennis gemakkelijk werden opgespoord 
In Tabel 2 17 staan deze gegevens nog eens op een rijtje 
Tabel 217 Gegevens met betrekking tot de drie typen fouten 
Lexicale fouten 
aantal items 
aantal leerlingen 
gemiddelde score 
mediaan 
standaarddeviatie 
10 
134 
6 49 
7 00 
2 69 
Externe fouten 
aantal items 
aantal leerlingen 
gemiddelde score 
mediaan 
standaarddeviatie 
10 
134 
7 16 
7 50 
221 
Inconsistenties 
aantal items 
aantal leerlingen 
gemiddelde score 
mediaan 
standaarddeviatie 
10 
134 
4 23 
4 20 
2 44 
2 3.5 Het interview 
Door middel van een interview (Walraven, 1993) wordt bij kinderen van 9, 10 en 11 jaar van 
het lom-onderwijs die zeer zwak zijn in decoderen en zwak in begrijpend lezen bepaald welke 
strategieën ze bij lezen gebruiken Bi] deze kinderen is het - vanwege hun decodeerproblemen -
niet mogelijk de 'Vragenlijst Begrijpend lezen' en de 'Test Zoek de fouten' af te nemen 
Tijdens het interview, dat per kind ongeveer vijf minuten duurt, wordt gevraagd naar wat ze 
doen voor, tijdens en na het lezen van een tekst en wat als een tekst moeilijk wordt De 
antwoorden van de kinderen worden ondergebracht in drie categorieën De eerste categorie 
heeft betrekking op strategieën die van belang zijn bij begrijpend lezen, zoals teruglezen als 
een tekst moeilijk wordt, jezelf afvragen waar de tekst over gaat of het bekijken van de 
tekening In de tweede categorie vallen alle strategieën die te maken hebben met het technisch 
lezen, zoals spellen en letten op de punten en komma's De derde categorie betreft strategieën 
die niets met begrijpend of technisch lezen van doen hebben, zoals boek opruimen 
2 3.6 Gestandaardiseerde tests 
Een Mmuut Test 
De 'Ьеп-Minuut-Test' (Brus & Voeten, 1973) meet het technisch lezen De snelheid waarmee 
een leerling met-samenhangende woorden kan lezen, dient als maatstaaf De leerlingen moeten 
m ccn minuut zoveel mogelijk woorden van een kaart met 116 woorden foudoos lezen De 
score wordt bepaald door het aantal goed gelezen woorden 
Begrijpend Leestests 
O m het effect van beide programma's op de begrijpend-leesprestaties van de kinderen te 
bepalen wordt gebruik gemaakt van twee gestandaardiseerde begrijpend leestests (Aarnoutse, 
1988, 1990a) De leesprestaties van de leerlingen die zwak zijn in decoderen en begrijpend 
lezen en die les krijgen volgens het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en 
luisteren' worden gemeten met de 'Begrijpend Leestest groep 6' De zeer zwakke decodeerders 
die tevens zwak zijn in begrijpend lezen en het programma 'Luisteren met begrip' volgen, 
maken de 'Begrijpend Leestest groep 4' 
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De 'Begrijpend Leestest groep 6' bevat zes informatieve en zes verhalende teksten met 30 
meerkeuzevragen. De test voor groep 4 bestaat uit zes informatieve, drie verhalende teksten 
en 36 meerkeuzevragen met vier antwoordalternatieven. De vragen hebben betrekking op 
woord-, zins- en tekstniveau, zijn onafhankelijk van elkaar en klimmen niet op in moeilijk-
heidsgraad. 
Luisteren M5 en Luisteren M6 
De test 'Luisteren M5 ' (Krom, 1994) is bestemd voor kinderen van groep 5 en de test 'Luiste-
ren M6 ' is bestemd voor leerlingen van groep 6 van de basisschool. Beide tests meten de 
algemene luistervaardigheid. Door middel van een geluidscassette luisteren de leerlingen naar 
verschillende soorten teksten. Dit zijn verhalen, dialogen en informatieve teksten, zoals stukjes 
uit het jeugdjournaal. Bij deze teksten beantwoorden ze multiple-choice vragen op woord-, 
zins- en tekstniveau. De leerlingen krijgen steeds voordat ze een vraag moeten beantwoorden 
een stukje van de tekst opnieuw te horen. Zowel 'Luisteren M5 ' als 'Luisteren M6' bestaat uit 
twee versies. De eerste versie van elke test bestaat uit 33 items en de tweede versie uit 35 
items. Elke versie kent twee dus afnamemomenten met een duur van ongeveer 45 minuten. 
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3 Effect van het lees- / luisterprogramma 
3.1 Inleiding 
In de eerste studie kregen kinderen van groep 6 van het basisonderwijs en leerlingen van 9, 10 
en 11 jaar van het lom-onderwijs met behulp van het programma Elkaar onderwijzen m begrijpend 
lezen en bisteren onderwijs in vier strategieën, namelijk: ophelderen van onduidelijkheden, stellen 
van vragen, maken van een samenvatting en voorspellen van het verdere verloop van een 
tekst. Deze strategieën werden door middel van de 'reciprocal teaching'-methode en het 
directe instructiemodel in een lees- en luistersituatie bij de kinderen ontwikkeld. Om het effect 
van het programma te bepalen, zijn voor en na de interventie verschillende meetinstrumenten 
voor decoderen, begrijpend lezen, luisteren en metacognitie afgenomen. Het programma en 
de meetinstrumenten zijn in Hoofdstuk 2 beschreven. 
De hoofdvraag die in deze studie centraal staat is: is het mogelijk om bij zwakke decodeer-
ders die ook zwak zijn in begrijpend lezen tekstverwerkingsstrategieen te ontwikkelen via lezen 
en luisteren? Daarnaast wordt onderzocht of het luisterniveau van leerlingen invloed heeft op 
het effect van het programma. Met andere woorden: profiteren goede en zwakke luisteraars 
verschillend van het programma? Tot slot wordt nagegaan of verschil in programma-effecten 
bestaan tussen leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs en leerlingen van 9, 10 en 11 
jaar van het lom-onderwijs. 
In paragraaf 3.2 wordt eerst de methode van onderzoek besproken. De opzet, de proefper-
sonen, de meetinstrumenten en het programma, de procedure en de analysetechnieken komen 
aan de orde. In paragraaf 3.3 worden de resultaten beschreven. Maar voordat de onderzoeks-
vragen worden beantwoord, wordt stil gestaan bij de validiteit en betrouwbaarheid van de 
meetinstrumenten die in het kader van het onderzoek zijn ontwikkeld. In paragraaf 3.4 
volgen de conclusies van het onderzoek. 
3.2 Methode en technieken 
3.2.1 Opzet van het onderzoek 
Het onderzoek is opgezet volgens een pretest-posttest controlegroep design. Dit wil zeggen dat 
eerst een voormeting heeft plaatsgevonden. Vervolgens zijn de kinderen geselecteerd die aan 
het onderzoek deelnamen. Daarna kreeg de experimentele groep het programma Elkaar onder-
wijzen in begrypend lezen en luisteren en tot slot is bij beide groepen een nameting en een retentieme-
ting uitgevoerd. De voormeting vond plaats in de maanden september en oktober 1992. 
Daarna volgde in de maanden november, december 1992 en januari 1993 de interventie. In 
januari en februari 1993 werd de nameting uitgevoerd en de retentiemeting vond in de 
maanden april en mei van datzelfde jaar plaats. Schematisch ziet het onderzoeksdesign er als 
volgt uit: 
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Xl S) Οι X2 X3 Χ] = Voormeting Xj = Nameting X3 = Retentiemeting 
Xl S2 O) X2 X3 S] = Selecteren op zwak decoderen, zwak begrijpend lezen 
X] S\ X2 X 3 enzwak luisteren 
Xl S2 X2 X3 S'¿ = Selecteren op zwak decoderen, zwak begrijpend lezen 
en goed luisteren 
O ] = Interventieprogramma 
3.2.2 Proefpersonen 
Voor het onderzoek moesten leerlingen van groep 6 het basisonderwijs en leerlingen van 9, 10 
en 11 jaar van het lom-onderwijs worden geselecteerd die zwak waren in technisch lezen en op 
de 'Eén-Minuut-Test' (Brus & Voeten, 1973) - uitgaande van de normen voor groep 6 van het 
basisonderwijs - een score behaalden tussen het gemiddelde (60.67) en -2 standaarddeviaties 
(SD = 13.03); dit betekende een score tussen 35 en 60. Daarnaast moesten de leerlingen zwak 
in begrijpend lezen zijn en op de 'Begrijpend Leestest groep 6' (Aarnoutse, 1990a) een score 
tussen het gemiddelde (18.24) en -2 standaarddeviaties (SD = 5.65) behalen; dit betekende een 
score tussen 7 en 18. Tot slot zouden de kinderen of goed of zwak moeten zijn in begrijpend 
luisteren. O p de test 'Luisteren M5 ' (Krom, 1994) moesten de zwakke luisteraars een score 
lager dan -1 standaarddeviatie behalen (gemiddelde = 26.17, SD = 4.62); 22 of lager en de 
goede luisteraars een score boven het gemiddelde; 26 of hoger. Het streven was om 90 basis-
schoolleerlingen en 90 leerlingen van het lom-onderwijs te selecteren. 
Om de basisschoolleerlingen te selecteren, zijn bij 428 leerlingen van groep 6 van twintig 
basisscholen uit de regio's Nijmegen, Arnhem en Doetinchem tijdens de voormeting de 'Eén-
Minuut-Test', de 'Begrijpend Leestest' en de test 'Luisteren M5 ' afgenomen. Uit deze groep 
van 428 leerlingen konden 90 kinderen (37 meisjes, 53 jongens) worden geselecteerd die aan de 
bovengenoemde criteria voldeden. Van deze 90 leerlingen waren er 46 zwak en 44 goed in 
luisteren. De gemiddelde leeftijd van de geselecteerde kinderen was 9.5 jaar. 
Om de lom-leerlingen te selecteren zijn op zes lom-scholen uit de regio's Groningen en 
Doetinchem bij 167 leerlingen van 9, 10 en 11 jaar dezelfde tests afgenomen als bij de leer-
lingen van groep 6 van het basisonderwijs. Er bleken echter maar 67 leerlingen (18 meisjes, 49 
jongens) aan de selectiecriteria te voldoen. Van deze 67 leerlingen waren er 42 zwak en 25 
goed in luisteren. De gemiddelde leeftijd van de leerlingen was 10.6 jaar. 
Alle geselecteerde leerlingen zijn vervolgens toegewezen aan of de experimentele groep of de 
controlegroep. Deze toewijzing geschiedde niet random. Van tevoren was al bekend - om 
organisatorische redenen - welke scholen als experimentele en welke als controlescholen zouden 
dienen. Er zijn in totaal vier groepen gevormd: een experimentele groep met zwakke lezers 
(zwak in technisch en begrijpend lezen) die ook zwak waren in luisteren (basisonderwijs N=23, 
lom-onderwijs N=26), een experimentele groep zwakke lezers die goed waren in luisteren 
(basisonderwijs N=22, lom-onderwijs N=12), een controlegroep met zwakke lezers die ook 
zwak waren in luisteren (basisonderwijs N=23, lom-onderwijs N=16) en een controlegroep 
met zwakke lezers die goed waren in luisteren (basisonderwijs N=22, lom-onderwijs N=13). 
De gemiddelden en standaarddeviaties op de selectie-instrumenten van de experimentele groep 
en de controlegroep binnen het basisonderwijs en het lom-onderwijs staan in Tabel 3.1. De 
gemiddelden en standaarddeviaties van de zwakke en goede luisteraars staan in Tabel 3.2. 
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Tabel 3.1 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele groep en controlegroep binnen het basis-
en lom-onderwijs op de selectie-instrumenten 
Eén-Minuut-Test 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
basisonderwijs 
experimen- controle-
tele groep groep 
N=45 N=45 
49.13 49.82 
6.72 7.79 
12.82 13.71 
3.17 3.20 
23.47 23.93 
4.83 4.83 
lom-
experimcn 
tele groep 
N=38 
46.87 
8.01 
11.97 
3.29 
20.84 
5.53 
onderwijs 
controle-
groep 
N=29 
49.03 
8.06 
12.86 
3.56 
22.97 
4.88 
Tabel 3.2 Gemiddelden en standaarddeviaties van de groepen zwakke en goede luisteraars binnen de experi-
mentele en controlegroepen op de selectie-instrumenten 
basisonderwijs lom-onderwys 
experimenteel controle experimenteel controle 
zwakke goede zwakke goede zwakke goede zwakke goede 
l u i s t e r a a r s 
Eén-Minuut-Test 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
49.39 
7.23 
11.61 
2.89 
19.22 
2.47 
48.86 
6.31 
14.09 
3.01 
27.91 
1.45 
48.65 
8.23 
12.30 
3.01 
19.83 
2.74 
51.05 
7.29 
15.18 
2.74 
28.23 
1.80 
46.96 
8.42 
11.00 
3.21 
17.88 
3.86 
46.67 
7.37 
14.08 
2.43 
27.25 
1.86 
49.63 
7.80 
11.69 
3.81 
19.56 
3.90 
48.31 
8.64 
14.31 
2.72 
27.15 
1.46 
De verschillen tussen de gehele experimentele groep (lom- en basisonderwijs samen) en de gehele 
controlegroep op de drie selectie-instrumenten zijn niet significant. Dit geldt ook voor de 
verschillen tussen de experimentele groep en controlegroep binnen het basisonderwijs en binnen 
het lom-onderwijs. Er bestaat wel een significant verschil tussen de experimentele groep van 
het basisonderwijs en die van het lom-onderwijs op de test 'Luisteren M5' , t(81)= 2.28, ρ < 
.05. De verschillen tussen deze twee groepen op de 'Eén-Minuut-Test' en de 'Begrijpend Lees-
test' zijn niet significant. De controlegroep van het lom-onderwijs verschilt op de drie instru-
menten niet significant van de controlegroep van het basisonderwijs. 
De verschillen tussen de goede luisteraars uit de experimentele groep en die uit de controle-
groep op de selectie-instrumenten zijn niet significant. Dit geldt ook voor de verschillen tussen 
de zwakke luisteraars uit de experimentele groep en de zwakke luisteraars uit de controle-
groep. Opgesplitst naar onderwijstype waren deze verschillen ook niet significant. 
Wel bleken de goede luisteraars over het algemeen betere begrijpende lezers te zijn. Het 
verschil tussen de zwakke en goede luisteraars binnen zowel de experimentele groep als binnen 
de controlegroep op de 'Begrijpend Leestest' is significant, t(81) = 4.34, ρ < .001, t (72) = 
3.99, ρ < . 0 0 1 . 
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3.2.3 Meetinstrumenten en programma 
Tijdens de drie meetmomenten - voor-, na- en retentiemeting - zijn verschillende meetinstru­
menten voor decoderen, begrijpend lezen, begrijpend luisteren en metacognitie afgenomen 
Dit waren bestaande geijkte tests en meetinstrumenten die speciaal voor het onderzoek zijn 
ontwikkeld Tabel 3 3 geeft een overzicht van de meetinstrumenten en van de periode waarin 
ze zijn afgenomen 
Tabel 3 3 Meetinstrumenten du tijdens de verschillende meetpenodes щп afgenomen 
Een-Minuut-Test 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5/M6 
Begrijpend Leestest 4 V 
Begrijpend Luistertest 4 V 
Vragenlijst Begrijpend lezen 
Test Zoek de fouten 
voormeting 
X(VormA) 
X 
X(M5) 
X (Vorm A) 
X(VormA) 
X 
nameting 
X 
X (M6-2) 
X (Vorm B) 
X (Vorm B) 
X 
X 
retentiemeting 
X 
X (M6-1*) 
X(VormA) 
X (Vorm A) 
* Luisteren M6-1 is gereduceerd van 35 naar 20 items 
De Eén-Mmuut-Test (Brus & Voeten, 1973) meet het technisch lezen De snelheid waarmee een 
kind met-samenhangende woorden zonder fouten kan lezen, dient als maatstaaf De leerlingen 
moeten in één minuut zoveel mogelijk woorden van een kaart met 116 woorden foutloos 
lezen Deze test (Vorm A) is alleen tijdens de voormeting afgenomen om de kinderen te selec-
teren die aan het onderzoek deel zouden nemen 
De Begrijpend Leestest (Aarnoutse, 1990a) is bestemd voor leerlingen van groep 6 van het 
basisonderwijs en meet het begrijpend lezen in het algemeen De leerlingen lezen zeven infor-
matieve en vijf verhalende teksten en beantwoorden dertig meerkeuze-vragen Deze vragen 
hebben betrekking op woord-, zins- en tekstniveau De test werd in de voor-, na- en retentie-
meting afgenomen Na de voormeting zijn de kinderen die zwak in begrijpend lezen waren 
op basis van de resultaten van deze test geselecteerd Tevens is deze test in het onderzoek eén 
van de afhankelijke variabele 
De tests Luisteren M5 en Luisteren M6 (Krom, 1994) meten het begrijpend luisteren m het 
algemeen De kinderen luisteren door middel van een geluidscassette naar verschillende soorten 
teksten en beantwoorden meerkeuze-vragen op woord-, zins- en tekstniveau In de voormeting 
werd 'Luisteren M5 ' afgenomen Deze test, die uit 33 items bestaat, is bestemd voor kinderen 
van groep 5 van de basisschool We hebben deze test gebruikt, omdat de test voor groep 6 nog 
niet gereed was toen het onderzoek startte Aan de hand van de scores op de test 'Luisteren 
M5 ' zijn de zwakke en goede luisteraars geselecteerd Tijdens de na- en retentiemeüng werd 
'Luisteren M6 ' afgenomen Deze test bestaat uit twee versies De tweede versie (35 items) is 
tijdens de nameting afgenomen en een gereduceerde eerste versie (20 items) tijdens de retentie-
meting De test voor de retentiemeüng is gereduceerd, omdat de afnametijd van de hele versie 
te veel tijd in beslag zou nemen Bij deze reductie zijn de items met een lage ïtemtotaalcorrela-
tie weggelaten De tests afgenomen tijdens de na- en retentiemeting zijn afhankelijke vana-
belen 
De Begrijpend Leestest Via Vaardigheden (Gruwel & Aarnoutse, 1995a) beoogt te meten in hoe-
verre leerlingen de strategieën 'ophelderen van onduidelijkheden', 'vragen stellen', 'samen-
vatten' en 'voorspellen' lezend beheersen Dit zijn de strategieën die in het programma 
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'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' worden onderwezen De test is program­
magebonden en afgenomen om het effect van het programma te bepalen De test bestaat uit 
twee parallelvormen (vorm A en B) en elke vorm bestaat uit tien informatieve teksten en 32 
meerkeuze-vragen (acht vragen voor elke strategie) Tijdens de voormeting is vorm A afgeno­
men, tijdens de nameting vorm В en bij de retentiemeting is weer van vorm A gebruik ge­
maakt In het onderzoek heeft de test de functie van afhankelijke variabele In paragraaf 
2 3 1 wordt de aard en de ontwikkeling van deze test beschreven 
De Begrijpend Läutertest Vier Vaardigheden (Gruwel &. Aarnoutse, 1995b) beoogt te meten in 
hoeverre leerlingen de strategieën 'ophelderen van onduidelijkheden', 'vragen stellen', 'samen-
vatten' en 'voorspellen' luisterend beheersen De test is net als de 'Begrijpend Leestest Vier 
Vaardigheden' programmagebonden en bestaat uit twee parallelvormen (vorm A en B) De 
leerlingen luisteren bij elke vorm naar elf informatieve teksten en beantwoorden 28 meerkeu-
ze-vragen (zeven vragen per strategie) Tijdens de voor- en retentiemeting is van vorm А 
gebruik gemaakt en tijdens de nameting van vorm В De test is in het onderzoek een afhan­
kelijke variabele Paragraaf 2 3 1 beschrijft de aard en de ontwikkeling van de test 
De Vragenlijst Begrijpend lezen (Gruwel & Aarnoutse, 1995c) beoogt te meten in hoeverre 
leerlingen kennis van strategieën hebben die bij begrijpend lezen van belang zijn De leerlingen 
beantwoorden 30 vragen Dit zijn vragen als 'Wat kun je het beste doen als je een woord niet 
begrijpt'*' Bij elke vraag moeten ze uit vier strategieën de beste strategie kiezen Met de 
vragenlijst kan worden nagegaan in hoeverre het programma van invloed is op de metacog-
nitieve kennis van kinderen De vragenlijst is tijdens de voor- en nameting afgenomen en is in 
het onderzoek een afhankelijke variabele De aard en de ontwikkeling van de vragenlijst 
wordt in paragraaf 2 3 3 beschreven 
De Test' %pek de fouten (Gruwel & Aarnoutse, 1995c) beoogt te meten in hoeverre kinderen 
hun leesgedrag controleren Kinderen die af en toe stoppen met lezen en nagaan of ze de tekst 
nog begrijpen, ontdekken over het algemeen meer fouten dan leerlingen die dit gedrag niet 
vertonen (Baker, 1984) De kinderen lezen zestien informatieve teksten van ongeveer acht 
regels waarin dertig fouten staan Deze fouten moeten ze opsporen De test is vanwege de 
grote herkenbaarheid alleen in de nameting afgenomen en fungeert in het onderzoek als 
afhankelijke variabele Paragraaf 2 3 4 geeft een beschrijving van de aard en de ontwikkeling 
van de test 
Het programma Elkaar onderwazen m begrijpend lezen en luisteren (Gruwel, Aarnoutse & Van den 
Bos, 1995a) heeft tot doel om bij leerlingen de vier strategieën die Brown en Pahncsar (1989) 
onderscheiden, te ontwikkelen via lezen en luisteren De kinderen wordt geleerd onduidelijkhe-
den op te helderen, vragen te stellen, een samenvatting te maken en het verdere verloop van 
een tekst te voorspellen In het programma wordt gewerkt volgens de 'reciprocal teaching'-
methode en het directe instructiemodel In paragraaf 2 2 wordt een beschrijving van het 
programma gegeven 
3.2.4 Procedure 
Zoals reeds vermeld bestond binnen het basisonderwijs zowel de experimentele groep als de 
controlegroep uit 45 leerlingen De experimentele groep van het lom-onderwijs bestond uit 38 
en de controlegroep uit 29 leerlingen. 
De 45 leerlingen uit de experimentele groep van groep 6 zaten verspreid over 13 basisscho-
len Op elke school is een groep van zes leerlingen samengesteld De bedoeling was dat elke 
groep zou bestaan uit vier leerlingen die meededen aan het experiment en twee leerlingen die 
goed waren in technische en begrijpend lezen. Deze twee goede lezers zouden dienen als leer-
krachtsupporters Zij zouden eerder de leiding van de discussie op zich nemen en zo een voor-
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beeldfunctie voor de zwakke leerlingen kunnen vervullen. Op sommige basisscholen zaten 
echter maar drie leerlingen die in aanmerking kwamen om deel te nemen aan het onderzoek. 
Aan deze drie leerlingen zijn twee goede lezers toegevoegd en één leerling die zwak in tech-
nisch en begrijpend lezen was, maar wat betreft luisteren een score tussen de zwakke en goede 
luisteraars in behaalde. Deze leerling voldeed wat betreft technisch lezen en begrijpend lezen 
wel aan de selectiecriteria, maar wat betreft luisteren niet. Voor deze leerling is gekozen, 
omdat het toevoegen van een derde leerkrachtsupporter de groepen minder vergelijkbaar 
zouden maken. 
De 38 leerlingen uit de experimentele groep van het lom-onderwijs zaten verspreid over vier 
lom-scholen. Op drie scholen werden drie groepen van zes leerlingen samengesteld en op één 
school twee groepen. In totaal waren dit elf groepen. In vijf groepen zaten vier leerlingen die 
aan het experiment deelnamen en twee leerkrachtsupporters. In de andere zeven groepen zaten 
drie leerlingen die aan het onderzoek meededen, twee leerkrachtsupporters en weer één leerling 
die zwak was in technisch en begrijpend lezen en wat betreft luisteren een score tussen de 
zwakke en goede luisteraars in behaalde. 
De 45 kinderen uit de controlegroep van het basisonderwijs zaten verspreid over 20 scholen 
uit de regio's Doetinchem, Arnhem en Nijmegen. De 29 leerlingen uit de controlegroep van 
het lom-onderwijs zaten verspreid over twee lom-scholen uit de regio Doetinchem. 
De 24 experimentele groepen (13 basisschool, 11 lom-school) van zes leerlingen kregen de 
twintig lessen van het programma. Deze lessen zijn zoveel mogelijk gegeven op momenten dat 
de klas waaruit de kinderen kwamen begrijpend lezen kreeg. De kinderen kregen twee maal 
per week 45 minuten les. De lessen in het basisonderwijs zijn door tien vierdejaars studenten 
van hogeschool 'Iselinge' te Doetinchem en de onderzoekster verzorgd. De lessen aan de 
leerlingen van het lom-onderwijs werden door vijf studenten orthopedagogiek uit Groningen 
gegeven. 
De kinderen uit de controlegroep kregen op de momenten dat de kinderen uit de experimen-
tele groep het interventieprogramma volgden het reguliere onderwijs in begrijpend lezen 
volgens verschillende methoden, zoals 'Lees je wijzer', 'Begrijpend Lezen' en 'Leeswerk'. 
Vóór de interventie zijn de studenten van de hogeschool in vier trainingssessies van twee uur 
getraind en de studenten orthopedagogiek in twee sessies van vier uur (de eerste sessie kwam 
overeen met de sessies 1 en 2 voor de studenten van de hogeschool en de tweede sessie met de 
sessies 3 en 4). In de eerste twee bijeenkomsten zijn de achtergronden en uitgangspunten van 
het programma verduidelijkt en is de planning doorgesproken. Het lesgeven volgens het 
directe instructiemodel en de 'reciprocal teaching'-methode is in de laatste twee bijeenkomsten 
geoefend door middel van micro-teaching. In groepen van vijf oefenden de studenten de wijze 
van lesgeven. Eén van hen speelde de leerkracht en de anderen kregen de opdracht om leerling 
te zijn. De studenten die voor leerling speelden, kregen van tevoren een bepaalde rol toegewe-
zen; bijvoorbeeld een betweter, een verlegen leerling of een zeer zwakke leerling. 
Om te voorkomen dat het resultaat van het onderzoek teveel beïnvloed zou worden door 
leerkrachtverschillen zijn alle lessen heel nauwkeurig uitgeschreven en is aan de leerkrachten 
(studenten) gevraagd zich zo goed mogelijk aan de lesplannen te houden. Daarnaast vulden ze 
na elke les een evaluatieformulier in. Ingevuld werd onder andere: de duur van een les, de 
afwijking van het lesplan, de mate waarin het doel van de les bereikt werd, de mate waarin 
de leerlingen moeite hadden met een bepaalde strategie, de wijze waarop de discussies verlie-
pen, de moeilijkheidsgraad van de teksten en eventuele fricties of storingen. De onderzoekster 
heeft elke student tijdens het lesgeven geobserveerd en de lessen met hen geëvalueerd. De obser-
vatiegegevens en de evaluatieformulieren werden besproken in vijf bijeenkomsten die tijdens 
de interventieperiode zijn gehouden. Tijdens deze bijeenkomsten werden ervaringen uitgewis-
seld en problemen besproken. 
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3.2.5 Analysetechnieken 
Om het effect van het programma op de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden', de 'Begrij­
pend Luisterlest Vier Vaardigheden' en de 'Begrijpend Leestest' vast te stellen, is steeds een 2 
(groep) X 2 (onderwijs) X 2 (luisteren) X 3 (meting) variantie-analyse met herhaalde meting op 
de laatste factor uitgevoerd. Bij deze analyse wordt getoetst of er tussen groepen verschil in 
verloop van scores op de afhankelijke variabele optreedt. Dit komt neer op het simultaan 
toetsen van niveauverschil van onderling onafhankelijke lineaire combinaties van de afhan­
kelijke variabele. Naast deze multivariate toetsing is ook op univariaat niveau getoetst. Bij de 
uitvoering van de analyses zijn twee contrasten opgegeven. Het eerste is het contrast tussen de 
voor- en de nameting. Met dit contrast wordt nagegaan wat het effect van het programma 
direct na de interventie op de afhankelijke variabele is. Bij het tweede contrast is het resultaat 
van de retentiemeting afgezet tegen het resultaat van de nameting. Met dit contrast kon 
worden nagegaan in hoeverre gevonden programma-effecten blijven bestaan. Als bijvoorbeeld 
blijkt dat de experimentele groep op een test tijdens de nameting significant meer vooruitgang 
boekte op een test dan de controlegroep en bij de retentiemeting blijkt tussen de groepen geen 
significant verschil te bestaan, betekent dit dat resultaten van de leerlingen uit de experimente­
le groep stabiel zijn. De 'Vragenlijst: Begrijpend lezen' is alleen tijdens de voor- en nameting 
afgenomen. Daarom is bij deze vragenlijst een 2 (groep) X 2 (onderwijs) X 2 (luisteren) X 2 
(meting) variantie-analyse met herhaalde meting op de laatste factor uitgevoerd. Voor alle 
analyses waarbij van herhaalde meting gebruik gemaakt is, is vooraf nagegaan of aan de 
assumpties van gelijke variantie en ongecorreleerdheid (sphericity) van de variabelen is vol­
daan. Dit blijkt inderdaad het geval te zijn. 
O m het effect op de test 'Luisteren Мб' (vorm 2) afgenomen tijdens de nameting te bepalen, 
is een variantie-analyse uitgevoerd. De test 'Luisteren M 5 ' afgenomen tijdens de voormeting 
is niet als covariaat meegenomen, omdat de kinderen op deze test zijn geselecteerd en de ver­
schillen tussen de experimentele groep en controlegroep op deze test niet significant waren. 
Dezelfde analyse is uitgevoerd om het effect op de test 'Luisteren M 6 ' (vorm 1) afgenomen 
tijdens de retentiemeting na te gaan. Een variantie-analyse is ook gebruikt om het effect van 
het programma op de 'Test: Zoek de fouten' - afgenomen tijdens de nameting - te bepalen. 
Ook voor de uitvoering van deze enkelvoudige variantie-analyses is vooraf nagegaan of aan 
de assumptie van homogeniteit van varianties van de afhankelijke variabele voor de verschil­
lende groepen is voldaan. Dit bleek inderdaad het geval te zijn. 
3.3 Resultaten 
In het onderzoek is nagegaan welk effect het programma Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en 
luisteren heeft op het begrijpend lezen en luisteren van kinderen van groep 6 van het basisonder­
wijs en van leerlingen van 9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs die zwak zijn in decoderen 
en begrijpend lezen én zwak of goed in luisteren. Onderzocht is of de experimentele groep na 
het volgen van het programma op de verschillende meetinstrumenten meer vooruit gingen dan 
de controlegroep en of deze verschillen twee maanden na de nameting nog zichtbaar waren. 
Daarnaast is onderzocht of programma-effecten verschilden voor basisschoolleerlingen en 
leerlingen uit het lom-onderwijs en voor zwakke en goede luisteraars. 
Voordat we het effect van het programma bespreken, staan we eerst even stil bij de validi-
teit en betrouwbaarheid van de meetinstrumenten die speciaal voor het onderzoek ontwikkeld 
zijn. Tijdens de metingen zijn deze instrumenten bij grote groepen leerlingen afgenomen. 
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3.3.1 Betrouwbaarheid en validiteit van de meetinstrumenten 
In het onderzoek zijn tijdens de voor-, na- en retentiemeting verschillende meetinstrumenten 
op het gebied van technisch, begrijpend lezen, begrijpend luisteren en metacognitie afgenomen 
bij leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs en leerlingen van 9, 10 en 11 van het lom-
onderwijs. Op de twintig basisscholen zijn de meetinstrumenten niet alleen afgenomen bij de 
leerlingen die aan het onderzoek deelnamen en dus in de experimentele of controlegroep zaten, 
maar bij alle leerlingen van die groepen 6. Dit waren ongeveer 420 leerlingen. In het onder-
staande geven we de psychometrische gegeven van de verschillende instrumenten berekent over 
deze groep leerlingen. De gegevens van de instrumenten afgenomen tijdens de voormeting zijn 
over de gehele groep berekend en de gegevens van de instrumenten afgenomen tijdens de na-
en retentiemeting zijn berekend over de groep min de kinderen uit de experimentele groep. 
Befrouwbaarheid 
De betrouwbaarheid van een test heeft betrekking op de mate waarin de resultaten op een test 
stabiel zijn. Hoe groter de invloed van toeval op de resultaten, hoe lager de betrouwbaarheid. 
De betrouwbaarheid van een test kan worden bepaald door middel van itemanalyse. Een test 
wordt in evenveel delen gesplitst als er items zijn. De intercorrelatie van de items leveren een 
coefficient (Cronbachs alpha) van itemsconsistentie op. In Tabel 3.4 staan de psychometrische 
gegevens van de 'Begrijpend Leestest' afgenomen tijdens de voor-, na- en retentiemeting en in 
Tabel 3.5 staat de gegevens van de tests 'Luisteren M 5 ' en 'Luisteren M6'. In Tabel 3.6 
worden de gegeven van de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' vermeld en in Tabel 3.7 
die van de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden'. Tot slot volgen in de Tabellen 3.8 en 
3.9 de psychometrische gegevens van de 'Vragenlijst: Begrijpend lezen' en de 'Test: Zoek de 
fouten'. 
Tabel 3.4 Psychometrische gegevens van de 'Begrijpend Leestest' afgenomen bij kerhngen van groep 6 van 
het basisonderwijs 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoefficient 
voormeting 
411 
18.23 
18 
5.60 
.61 
.82 
nameting 
297 
20.77 
22 
6.11 
.69 
.87 
retentiemetmg 
283 
21.71 
24 
5.99 
.72 
.87 
De leerlingen laten over de metingen heen een stijging zien van een gemiddelde score van 
18.23 behaald in september naar een gemiddelde score van 21.71 in de maand april. De 
alphacoefficienten liggen steeds boven de .80. Dit betekent dat de test zeer betrouwbaar is. 
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Tabel 3.5 Psychometrische gegevens van de tests 'Luisteren M5' en 'Luisteren M6' afgenomen bij leerlingen 
van groep 6 van het basisonderwijs 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoëfficiént 
voormeting 
Luisteren M5 
407 
26.33 
27 
4.45 
.80 
.80 
nameting 
Luisteren M6 
vorm 2 
284 
25.91 
27 
5.38 
.74 
.83 
retentiemeting 
Luisteren M6 
vorm 1 
285 
15.29 
16 
2.73 
.80 
.64 
Tabel 3.6 Psychometrische gegevens van de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden ' afgenomen bij leerlingen 
van groep 6 van het basisonderwijs 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoëfficiént 
voormeting 
vorm A 
388 
17.41 
17 
5.96 
.54 
.82 
nameting 
vorm В 
299 
20.44 
21 
6.47 
.64 
.86 
retentiemeting 
vorm А 
288 
20.96 
21 
6.31 
.66 
.87 
De alphacoëfficiént van de test 'Luisteren M6 ' vorm 1 is erg laag (zie Tabel 3.5). Dit is te 
wijten aan het feit dat deze test maar gedeeltelijk is afgenomen. De test bestaat uit 35 items, 
maar in het onderzoek is een gereduceerde vorm met 20 items afgenomen. Dit heeft waar-
schijnlijk zijn weerslag gehad op de betrouwbaarheid van de test. 
Uit Tabel 3.6 blijkt dat de gemiddelde p-waarde van vorm A afgenomen in de voormeting 
laag is. daaruit valt af te lezen dat de test vrij moeilijk is. De moeilijkheidsgraad heeft geen 
vervelende gevolgen voor de alpha-coëfficiént. Een betrouwbaarheidcoëfficiënt van .82 geeft 
aan dat de test betrouwbaar is. 
Vorm A en vorm B, zoals uit Tabel 3.7 is afte lezen, zijn beide betrouwbare meetinstrumen-
ten. De alphacoëfficiënten liggen bij alle drie de afhames boven de .80. Verder valt op dat de 
standaarddeviaties niet veel van elkaar afwijken. 
De alphacoëfficiént van de vragenlijst afgenomen tijdens de voormeting is aan de lage kant 
(zie Tabel 3.8). Dit komt misschien vanwege het feit dat de test voor leerlingen die net in 
groep 6 zitten aan de moeilijke kant is (gemiddelde p-waarde van .55). 
Ook de 'Test: Zoek de fouten' laat geen afwijkende resultaten zien (zie Tabel 3.9). Met een 
alphacoëfïiciënt van .81 is ook deze test betrouwbaar. 
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Tabel 3.7 Psychometrische gegevens van de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden' afgenomen bij 
leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoeflicient 
voormeting 
vorm A 
367 
16.74 
17 
5.46 
.60 
.81 
nameting 
vorm В 
305 
18.93 
20 
5.14 
.68 
.82 
1 etentiemeting 
vorm А 
279 
19.93 
21 
5.24 
.71 
.83 
Tabel 3.8 Psychometrische gegevens van de 'Vragenlijst: Begrijpend lezen' afgenomen bij leerlingen van 
groep 6 van het 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoeflicient 
basisonderwijs 
voormeting 
409 
16.39 
16 
5.19 
.55 
.77 
nameting 
294 
17.62 
18 
5.84 
.59 
.83 
Tabel 3.9 Psychometrische gegevens van de 'Test: %pek de fouten' afgenomen bij leerlingen van groep 6 
van het basisonderwijs 
nameting 
aantal leerlingen 297 
gemiddelde score 15.85 
mediaan 16.20 
standaarddeviatie 5.64 
gemiddelde p-waarde .61 
alphacoeflicient .81 
Over het algemeen mogen we concluderen dat de meetinstrumenten betrouwbaar zijn, met 
uitzondering van de test 'Luisteren M6 afgenomen tijdens de retentiemeting. De resultaten die 
leerlingen op deze meetinstrumenten behalen, berusten niet of nauwelijks op toeval. 
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Validiteit 
Als het gaat om de validiteit van de meetinstrumenten moeten we ons afvragen in hoeverre de 
meetinstrumenten dat meten wat ze geacht worden te meten. Het berekenen van correlaties 
tussen verschillende tests geven aanwijzingen omtrent die validiteit. Zo kan worden nagegaan 
in hoeverre bepaalde meetinstrumenten naar verwachting wel of niet met elkaar samenhang-
en. Als een grote samenhang tussen meetinstrumenten wordt verwacht, spreekt men van 
convergente validiteit en als men verwacht dat twee tests niet met elkaar samenhangen spreekt 
men van discriminerende validiteit. In de Tabellen 3.10, 3.11 en 3.12 worden de correlaties 
tussen de meetinstrumenten op de verschillende meetmomenten weergeven. De correlaties 
tussen de tests en de vragenlijst afgenomen tijdens de voormeting zijn berekend over alle 
leerlingen van groep 6. Bij de instrumenten afgenomen tijdens de na- en retentiemeting zijn de 
leerlingen uit de experimentele groep buiten de berekeningen gelaten. 
Tabel 3.10 Correlaties tussen de meetinstrumenten afgenomen tijdens de voormeting bij leerlingen van groep 6 
van het basisonderwijs 
1 2 3 4 5 6 
1. Eén-Minuut-Test 
2. Begrijpend Leestest 
3. Luisteren M5 
4. Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden 
5. Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden 
6. Vragenlijst: Begrijpend lezen 
**p<.01 
De 'Eén-Minuut-Test' blijkt over de gehele linie het laagst met de andere meetinstrumenten te 
correleren. Dit is naar verwachting, omdat de 'Eén-Minuut-Test' het technisch leesniveau van 
kinderen meet en de andere instrumenten betrekking hebben op begrijpend lezen, luisteren en 
metacognitie. Verder blijkt dat de 'Begrijpend Leestest' het hoogst te correleren met de 'Beg-
rijpend Leestest Vier Vaardigheden'. De eerst genoemde test meet het begrijpend lezen in het 
algemeen en de andere meet enkele aspecten van het begrijpend lezen. Het is dus niet verwon-
derlijk dat deze twee tests een vrij hoge correlatie vertonen. Tot slot valt de hoger correlatie 
tussen de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' en de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardig-
heden' op. De hoge samenhang tussen de lees- en een luistertest is te wijten aan het feit dat 
beide tests dezelfde strategieën meten. De 'Vragenlijst: Begrijpend lezen' vertoont niet veel 
samenhang met de 'Eén-Minuut-Test'. Met andere tests hangt hij redelijk samen. 
Net zoals tijdens de voormeting correleert ook tijdens de nameting de 'Begrijpend Leestest' 
het hoogst met de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden'. Verder is de correlatie van .71 
tussen de 'Begrijpend Leestest' en de test 'Luisteren M6' vrij hoog. Ook de correlatie van .78 
tussen de lees- en luistertest die de vier strategieën meten, is weer hoog (.78). Deze hoge corre-
laties tussen een lees- en luistertest duidt op een sterke relatie tussen deze twee aspecten van taal. 
De 'Vragenlijst: Begrijpend lezen' en de 'Test: Zoek de fouten' correleren redelijk en gelijkma-
tig met de andere tests voor begrijpend lezen en luisteren. Wel opvallend is de toch vrij lage 
samenhang van .39 tussen de twee meetinstrumenten onderling. Deze correlatie is vrij laag, 
daar beide meetinstrumenten toch aspecten van metacognitie meten. 
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Tabel 3.11 Conelaties tussen de meetinstrumenten afgenomen tijdens de nameting bij leerlingen van groep 6 
van het basisonderwijs 
І 2 3 4 5 6 ~ 
1. Begrijpend Leestest 
2. Luisteren M5 
3. Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden 
4. Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden 
5. Vragenlijst: Begrijpend lezen 
6. Test: Zoek de fouten 
**p<.01 
Tabel 3.12 Conelaties tussen de meetinstrumenten afgenomen tijdens de retentiemeting bij leerlingen van groep 
6 van het basisonderwijs 
І 2 3 4 
1. Begrijpend Leestest 
2. Luisteren M5 .62 
3. Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden .74 
4. Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden .59 
**p<.01 
Ook tijdens de retentiemeting blijkt de 'Begrijpend Leestest' het hoogst samen te hangen met 
de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' en blijkt deze laatste test ook weer hoog te correle­
ren met de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden'. De correlaties met betrekking tot de 
test 'Luisteren M 6 ' zijn aan de lage kant. Dit is waarschijnlijk te wijten aan de matige be­
trouwbaarheid van deze luistertest (alphacoefficient van .64). 
Over het algemeen kunnen we stellen dat de correlaties bij alle metingen vrij stabiel zijn. 
Zo blijkt de correlatie tussen de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' en de 'Begrijpend 
Luistertest Vier Vaardigheden' tijdens de voor-, na- en retentiemeting respectievelijk .71, .78 
en .70. Ook de correlaties van .69, .77 en .74 tussen de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardighe­
den' en de gestandaardiseerde begrijpend leestest blijken redelijk stabiel. Ook het feit dat zoals 
verwacht de 'Eén-Minuut-Test' het laagst met de andere meetinstrumenten correleert is een 
aanleiding om te zeggen dat de verschillende meetinstrumenten valide zijn. Toch zeggen deze 
correlaties niet alles over het al of niet valide zijn van de meetinstrumenten, maar ze geven 
een beeld. 
3.3.2 Groepsresultaten 
Voordat het effect van het programma wordt bepaald, geven we een overzicht van de presta-
ties van de leerlingen tijdens de drie metingen. De prestaties van de gehele experimentele en 
controlegroep op de meetinstrumenten worden in Tabel 3.13 weergegeven. In Tabel 3.14 
staan de resultaten van de experimentele en de controlegroep binnen het basisonderwijs en 
Tabel 3.15 geeft de resultaten vanhet lom-onderwijs weer. 
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Tabel 3.13 Gemiddelden en standaarddeviaties van de gehele experimentele groep en de gehele controlegroep op 
de meetinstrumenten afgenomen tijdens de voor-, na- en retentiemeting 
experimentele groep controlegroep 
voor na retentie voor na retentie 
Begrijpend Leestest 
Vier Vaardigheden 
Begrijpend Luistertcst 
Vier Vaardigheden 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
Luisteren M6 
(vorm 2) 
Luisteren M6 (vorm 
(vorm 1) 
Vragenlijst: Begrij-
pend Lezen 
Test: Zoek de fouten 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
11.57 
4.10 
11.36 
4.37 
12.43 
3.34 
22.27 
5.30 
12.13 
5.06 
15.98 
5.68 
15.76 
5.07 
15.39 
4.21 
22.0 
5.21 
14.58 
5.97 
12.53 
5.63 
15.21 
5.22 
15.94 
5.62 
16.26 
5.40 
13.10 
3.09 
13.43 
5.04 
13.24 
4.37 
13.38 
3.35 
23.55 
4.48 
13.43 
3.95 
14.12 
5.50 
14.35 
5.25 
14.72 
4.37 
21.66 
5.29 
14.00 
4.55 
11.43 
4.68 
14.73 
5.63 
15.15 
5.88 
16.00 
5.29 
13.16 
3.44 
Tabel 3.14 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele groep en de controlegroep binnen het 
basisonderwijs op de meetinstrumenten afgenomen tijdens de voor-, na- en retentiemeting 
Basisonderwijs 
experimentele groep ontrolegroep 
voor na retentie voor na retentie 
Begrijpend Leestest 
Vier Vaardigheden 
Begrijpend Luistertest 
Vier Vaardigheden 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M 5 
Luisteren M6 
(vorm 2) 
Luisteren M6 
(vorm 1) 
Vragenlijst: Begrij-
pend Lezen 
Test: Zoek de fouten 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
12.51 
4.15 
12.89 
4.58 
12.82 
3.17 
23.47 
4.83 
13.82 
5.63 
18.29 
5.07 
18.09 
4.41 
16.31 
4.13 
24.51 
4.39 
15.89 
5.99 
13.37 
5.76 
17.18 
5.15 
18.69 
4.83 
18.24 
4.73 
, 
14.44 
2.32 
14.31 
4.53 
13.89 
4.34 
13.71 
3.20 
23.93 
4.83 
13.73 
3.99 
15.20 
5.44 
14.89 
5.03 
15.24 
4.44 
22.09 
4.96 
14.24 
5.16 
12.14 
4.63 
16.64 
5.46 
16.42 
5.87 
16.60 
5.36 
13.98 
2.97 
Tabel 3.15 Gemiddelden en standaarddeviaties nan de experimentele groep en de controlegroep binnen het hm-
onderwijs op de meetinstrumenten afgenomen tijdens de voor-, na- en retentiemeting 
tom-onderwijs 
experimentele groep controlegroep 
voor na retentie voor na retentie 
Begrijpend Leestest 
Vier Vaardigheden 
Begrijpend Luistertest 
Vier Vaardigheden 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
Luisteren M6 
(vorm 2) 
Luisteren M6 
(vorm 1) 
Vragenlijst: Begrij-
pend Lezen 
Test: Zoek de fouten 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
10.45 
3.79 
9.55 
3.36 
11.97 
3.29 
20.84 
5.53 
10.13 
3.38 
13.24 
5.17 
13.00 
4.42 
14.32 
4.09 
19.21 
4.63 
13.03 
5.63 
11.54 
5.38 
12.75 
4.20 
12.59 
4.65 
13.86 
5.24 
11.46 
3.14 
12.07 
5.54 
12.24 
4.30 
12.86 
3.56 
22.97 
4.88 
12.97 
3.90 
12.45 
5.26 
13.52 
5.55 
13.89 
4.19 
21.00 
5.79 
13.62 
3.46 
10.34 
4.63 
11.64 
4.47 
13.11 
5.38 
15.04 
5.14 
11.85 
3.78 
vorm 1 is gereduceerd van 35 naar 20 items 
Uit de Tabellen 3.13, 3.14 en 3.15 vallen al een aantal markante verschillen afte lezen. De 
vooruitgang van voor- naar nameting op de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' en op 
de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden' is groter bij de experimentele groep dan bij de 
controlegroep. Ook op de 'Begrijpend Leestest' afgenomen tijdens de nameting blijken de 
leerlingen uit de experimentele groep beter te presteren dan de leerlingen uit de controlegroep. 
De vraag is echter: zijn die verschillen significant en treedt er inderdaad een transfer naar 
begrijpend'lezen in het algemeen op? 
3.3.3 Effect van het programma 
O m het effect van het programma op de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden', de 'Begrij-
pend Luistertest Vier vaardigheden', de 'Begrijpend Leestest' en de 'Vragenlijst: Begrijpend 
lezen' te bepalen is - zoals vermeld in paragraaf 3.2.5 - gebruik gemaakt van 2 (groep) X 2 
(onderwijs) X 2 (luisteren) X 2 of 3 (meting) variantie-analyses met herhaalde meting. In Tabel 
3.16 worden de hoofd- en interactie-effecten van deze analyses vermeld (F-waarden en signifi-
cantieniveaus). De tests 'Luisteren M5 ' en 'Luisteren M6' en de 'Test: Zoek de fouten' komen 
niet in de Tabel voor, omdat bij het bepalen van het effect op deze tests geen gebruik is ge-
maakt van variantie-analyses met herhaalde metingen. De resultaten op deze tests worden 
afzonderlijk besproken. 
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Tabel 3.16 F-waarden van de variantíe-analyses met herhaalde meting 
BLeT4V BLuT4V BLT VLBL 
HOOFDEFFECTEN MULTIVARIAAT 
groep 
onderwijs 
luisteren 
meting 
INTERACTIE-EFFECTEN UNTVARIAAT 
groep X meting 
voor - na 
na - retentie 
onderwijs X meting 
voor - na 
na - retentie 
luisteren X meting 
voor - na 
na - retentie 
groep X onderwijs X meting 
voor - na 
na - retentie 
groep X luisteren X meting 
voor - na 
na - retentie 
1.49 
27.37*** 
76.57*** 
32.18*** 
31.92*** 
1.72 
6.57* 
7.52** 
.41 
.04 
3.91* 
1.98 
3.61 
1.50 
groep X onderwijs X luisteren X meting 
voor - na 
na - retentie 
.12 
.44 
.87 
29.95*** 
67.11**· 
51.33*** 
23 89*** 
2.59 
.72 
5.32* 
7.90** 
.23 
1.84 
.01 
1.66 
.36 
.00 
.33 
.18 
8.43** 
30.92*" 
32.92**" 
4.87' 
.52 
3.10 
5.83* 
.17 
3.29 
.73 
2.69 
.14 
.65 
.15 
.06 
BLeT4V = Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden, BLuT4V = Begrijpend Luisterlest Vier Vaardigheden, 
BLT = Begrijpend Іл-е stcst, VLBL = Vragenlijst: Begrijpend lezen 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
Bij alle vier de meetinstrumenten (Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden, Begrijpend Luister-
test Vier vaardigheden, Begrijpend Leestest en Vragenlijst: Begrijpend lezen) bleek het hoofdef­
fect op de factor 'groep' niet significant te zijn (zie Tabel 3.15). Dit betekent dat de experi­
mentele groep en de controlegroep over de metingen heen niet van elkaar verschilden. O p de 
factoren Onderwijs' , 'luisteren' en 'meting' bleken de hoofdefFecten wel significant te zijn. 
Dit betekent dat over de metingen heen de leerlingen van het basisonderwijs gemiddeld een 
hogere score behaalden dan de kinderen van het lom-onderwijs en dat de goede luisteraars 
gemiddeld beter presteerden dan de zwakke luisteraars. Uit het significante hoofdefFect op de 
factor 'meting' blijkt dat over de verschillen metingen heen de totale onderzoeksgroep (experi­
menteel en controle samen) vooruit ging. 
Het interactie-effect 'groep X meting' bleek bij alle vier de meetinstrumenten significant bij 
vergelijking van de gemiddelde scores op de voormeting met de gemiddelde scores op de 
nameting. Deze interactie gaf geen significante effecten bij vergelijking van de gemiddelde 
scores op de nameting met die op de retentiemeting. Deze belangrijke 'groep X meting' 
interactie wordt samen met de andere interacties per meetinstrument verder uitgewerkt. Bij 
de bespreking daarvan wordt dus alleen nog ingegeaan op de interactie-efFecten en worden de 
hoofdeffecten achterwege gelaten. 
.01 
8.09*·* 
13.27** 
20.47*** 
43* 
96 
97 
64 
11 
92 
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Begrijpend L·estest Vier Vaardigheden 
In eerste instantie is het effect van het programma op de Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden 
bepaald. Deze test meet in hoeverre leerlingen de vier vaardigheden - ophelderen van onduide­
lijkheden, vragen stellen, samenvatten en voorspellen van het verdere verloop - beheersen in 
een leessituatie. De test gaat na of het doel van het programma is bereikt. Figuur 3.1 laat het 
verloop van de scores zien over de drie meetmomenten van de gehele experimentele groep en 
de gehele controlegroep. Figuur 3.2 geeft de resultaten op deze test voor de beide groepen 
binnen zowel het basisonderwijs als het lom-onderwijs. 
De kinderen uit de experimentele groep bleken na het programma (link vooruit te zijn 
gegaan, maar de gemiddelde score lag tijdens de retentiemeting weer iets lager (zie Figuren 
3.1 en 3.2). De controlegroep liet een lichte stijging zien van voor- naar nameting en van na 
naar retentiemeting. Uit de analyse bleek de interactie 'groep X meting' bij multivariate 
toetsing significant te zijn, F(l,146) = 15.90, ρ < .001. Dit betekent dat er een verschil in 
scoreverloop bestaat tussen de experimentele groep en controlegroep over de drie metingen 
heen. Uit de univariate toetsing bleek dat de kinderen uit de experimentele groep op de name­
ting meer vooruitgang boekten dan de kinderen uit de controlegroep, F(l, 146) = 31.91, ρ < 
.001. Het verschil tussen de beide groepen tijdens de retentiemeting was niet significant. Hier 
kan uit afgeleid worden dat de daling van de experimentele groep tijdens de retentiemeting 
niet significant afwijkt van de lichte stijging van de controlegroep. Geconcludeerd mag 
17-
16 -
15 -
14-
13 -
12-
11 -
10-
" = experimentele groep 
α = controlegroep 
Figuur 3.1 Scores van de expenmentele en controlegroep op 
de 'BegrijpendLeestest Vier Vaardigheden' 
1 9 -
1 8 -
1 7 -
1 6 -
1 5 -
1 4 -
1 3 -
1 2 -
11 -
1 0 -
• = experimentele groep basisonderwijs 
Q = controlegroep basisonderwijs 
• = expenmentele groep lom-onderwijs 
O = controlegroep lom-onderwijs 
Figuur 3.2 Scores van de experimentele en controlegroep 
binnen basisonderwijs en bm-onderwgs op de 
'Begnjpend Leestest Vier Vaardigheden' 
82 
worden dat de kinderen uit de experimentele groep tijdens de nameting de vier strategieën 
beter uitvoerden dan de kinderen uit de controlegroep. Tijdens de retentiemeting bleek de 
gemiddelde score van de experimentele groep vergeleken met de nameting te zijn gedaald en 
van de controlegroep iets te zijn gestegen. Toch bleek het scoreverloop van beide groepen niet 
significant van elkaar te verschillen. Daarbij dient vermeld dat de kinderen uit de experimen-
tele groep op de retentiemeting een hogere score behaalden dan de kinderen uit de controle-
groep en dat ze tijdens de voormeting een lagere score behaalden (zie Figuur 3.1). 
De interactie 'onderwijs X meting' was bij multivariate toetsing significant, F( 1,146) = 
5.95, ρ < .01. Ook bij univariate toetsing was dat het geval tijdens de na- en retentiemeting. 
Dit betekent dat de kinderen van de basisschool over het algemeen - of ze nu in de controle­
groep of experimentele groep zaten - meer vooruit zijn gegaan dan de kinderen van het lom-
onderwijs (zie Figuur 3.2). Omdat bij dit interactie-effect de experimentele groep en de con­
trolegroep samen worden genomen, is dit geen programma-effect. De interactie 'luisteren X 
meting' bleek niet significant te zijn. De goede luisteraars (experimenteel en controle samen) 
presteerden niet beter dan de zwakke luisteraars. 
De interactie 'groep X onderwijs X meting' bleek bij multivariate toetsing significant te 
zijn, F( 1,146) = 3.51, ρ < .05. Het type onderwijs heeft invloed gehad op het effect van het 
programma. Uit univariate toetsing bleek de factor Onderwijs' alleen van invloed te zijn op 
het verloop van scores van de voormeting naar de nameting, F(l,146) = 3.91, ρ = .05. Dit 
betekent dat er een verschil bestaat in vooruitgang tussen de vier verschillende groepen (zie 
Figuur 3.2). Uit verdere analyse bleek een significant verschil te bestaan tussen de experimen­
tele groep van het basisonderwijs en de experimentele groep van het lom-onderwijs, F(l,149) 
= 11.70, ρ = .001. De basisschoolleerlingen die het programma volgden, gingen meer vooruit 
dan de kinderen uit de experimentele groep van het lom-onderwijs. 
De interactie 'groep X luisteren X meting' was bij multivariate toetsing niet significant. 
Dit betekent dat het luisterniveau van de kinderen geen invloed heeft gehad op het effect van 
het programma. Ook de interactie 'groep X onderwijs X luisteren X meting' was niet signifi­
cant. 
Begrijpend Läutertest Vier Vaardigheden 
Met de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' is nagegaan in hoeverre de leerlingen de vier 
strategieën lezend beheersten. De Begrijpend Läutertest Vier Vaardigheden gaat dit ook na, maar dan 
in een luistersituatie. Figuur 3.3 geeft het verloop van scores van de experimentele groep en 
controlegroep weer en Figuur 3.4 de resultaten opgesplitst naar type onderwijs. 
De kinderen uit de experimentele groep boekten op de nameting een flinke vooruitgang (zie 
Figuren 3.3). Ook nu blijken de gemiddelde scores op de retentiemeting niet of nauwelijks 
meer te stijgen en bij de kinderen van het lom-onderwijs zelfs iets te dalen (zie Figuur 3.4). 
Uit de analyse bleek de interactie 'groep X meting' op multivariaat niveau significant te 
zijn, F( 1,147) = 23.89, ρ < .001. Bij de univariate toetsing was het verschil tussen de experi­
mentele en controlegroep alleen zichtbaar tijdens de nameting, F(l,147) = 23.89, ρ < .001. 
Het verschil tussen de experimentele en controlegroep tijdens de retentiemeting was niet 
significant. Dit betekent dat de kinderen uit de experimentele groep direct na de interventie 
beter presteerden en de strategieën in een luistersituatie beter uitvoerden dan de kinderen uit 
de controlegroep. Tijdens de retentiemeting bleek deze vooruitgang gestabiliseerd. 
De interactie 'onderwijs X meting' was bij multivariate toetsing significant, F(l,147) = 
3.15, ρ < .05. Uit de univariate analyse bleek dit alleen tijdens de retentiemeting het geval te 
zijn, F(l,147) = 5.32, ρ < .05. De kinderen van het lom-onderwijs behaalden tijdens de 
retentiemeting gemiddeld een lagere score dan tijdens de nameting. Bij het basisonderwijs was 
dit niet het geval (zie Figuur 3.4). De interactie 'luisteren X meting' was op multivariaat 
83 
19 -
1 7 -
16 -
15 -
14 -
1 3 -
1 2 -
1 1 -
10 -
• = experimentele groep 
n
 = controlegroep 
18 -
1 7 -
1 6 -
1 5 -
1 4 -
13 -
1 2 -
1 1 -
1 0 -
9 - . 
Figuur 3.3 Scores van de experimentele m controlegroep op 
de 'Begrijpend Luisterlest Vier Vaardigheden' 
• = experimentele groep basisonderwijs 
O = controlegroep basisonderwijs 
• = experimentele groep lom-onderwijs 
o = controlegroep lom-onderwijs 
Figuur 3.4 Scores aan de experiméntete en controlegroep 
binnen basisonderwijs en LOM-onderwtjs op 
de 'Begrijpend Lästertest Vier Vaardigheden' 
niveau ook significant, F(l,147) = 4.15, ρ < .05. Dit betekent dat het scoreverloop van de 
groep goede luisteraars en de groep zwakke luisteraars significant van elkaar verschilt. Het 
significant zijn van deze twee interacties wordt niet bepaald door het programma. Program­
ma-effecten worden weergegeven door de interacties 'groep X onderwijs X meting', 'groep X 
luisteren X meting' en 'groep X onderwijs X luisteren X meting'. Deze bleken niet significant 
te zijn. Het type onderwijs en het luisterniveau van de kinderen heeft dus geen invloed op het 
effect van het programma gehad. 
De kinderen uit de experimentele groep bleken direct na het programma beter te presteren 
op de beide tests die nagaan in hoeverre kinderen de vier strategieën lezend en luisterend 
beheersen. De volgende vraag die gesteld kan worden is: heeft het programma ook een trans-
fereffect naar het begrijpend lezen en luisteren in het algemeen? Om dit na te gaan, is het 
effect op de 'Begrijpend Leestest' en de test 'Luisteren M6 ' bepaald. 
84 
Begrijpend ¿testest 
Figuur 3.5 geeft het scoreverloop over de drie meetmomenten van de experimentele groep en 
de controlegroep op de Begrijpend Leestest Figuur 3.6 laat de resultaten op deze test van de beide 
groepen opgesplitst naar schooltype zien. 
De kinderen uit de experimentele groep bleken na de interventie meer vooruit te zijn 
gegaan dan de kinderen uit de controlegroep. Tijdens de retentiemeting bleken de gemiddelde 
scores van de beide groepen te zijn gestegen. De interactie 'groep X meting' is een belangrijke 
interactie. Zij geeft aan of de kinderen die het programma hebben gevolgd ook significant 
meer vooruitgang hebben geboekt op de test dan de kinderen uit de controlegroep. Met ande-
re woorden: deze interactie geeft aan of er al dan niet een transfereffect heeft plaatsgevonden 
naar het begrijpend lezen in het algemeen. Deze interactie was bij multivariate toetsing op 
bijna significant, F(l, 147) = 2.49, ρ < .10. Bij univariate toetsing bleek dat de experimentele 
groep tijdens de nameting significant meer vooruit was gegaan dan de controlegroep, F 
(1,147) = 4.87, ρ < .05. Dit betekent dat er inderdaad een transferefFect heeft plaatsgevonden 
en dat het programma het begrijpend lezen van kinderen heeft bevorderd. Tijdens de retentie­
meting bleek het verschil niet significant te zijn. De vooruitgang die de experimentele groep 
liet zien, bleek gestabiliseerd. 
De interactie Onderwijs X meting' was bij multivariate toetsing significant, F(l ,147) = 
3.85, ρ < .05. Bij univariate toetsing was dit verschil er alleen bij de retentiemeting. 
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Tijdens deze meting bleken de basisschoolleerlingen (experimenteel en controle samen) meer 
vooruit te zijn gegaan dan de leerlingen uit het lom-onderwijs (zie Figuur 3.6). Het verloop 
van scores van de leerlingen uit de experimentele groep van het lom-onderwijs laat op de 
retentiemeting een daling zien. Deze daling haalt de gemiddelde score van de totale lom-groep 
naar beneden, waardoor een significant verschil ontstaat. De interactie 'luisteren X meting' 
was niet significant. De groep goede en de groep zwakke luisteraars gingen over de drie 
metingen heen evenveel vooruit. 
De interacties 'groep X onderwijs X meting', 'groep X luisteren X meting' en 'groep X 
onderwijs X luisteren X meting' waren ook niet significant. Dit betekent dat het type onder­
wijs en de luistervaardigheid van kinderen geen rol heeft gespeeld bij het effect. 
Luisteren M5 en M6 
Het programma bleek een transfereffect op te leveren naar het begrijpend lezen in het alge­
meen, maar is er ook sprake van een transfereffect naar begrijpend luisteren in het algemeen? 
Om deze vraag te beantwoorden, kon geen variantie-analyse met herhaalde meting worden 
uitgevoerd, daar in de voormeting de test 'Luisteren M 5 ' is afgenomen en tijdens de na- en 
retentiemeting respectievelijk vorm 2 en een gereduceerde vorm 1 van de test 'Luisteren M6'. 
Door middel van een variantie-analyse met als afhankelijke variabele de test 'Luisteren Мб' 
(vorm 2) is het effect direct na de interventie bepaald. Uit de analyse bleek dat de kinderen 
van het basisonderwijs gemiddeld beter presteerden dan de leerlingen van het lom-onderwijs, 
F(l,149) = 14.68, ρ < .001 en dat de goede luisteraars gemiddeld een hogere score behaalden 
dan de zwakke luisteraars, F( 1,149) = 91.62, ρ < .001. Dit laatste ligt voor de hand daar de 
kinderen op luisteren waren geselecteerd. Verder bleek dat de experimentele groep niet signifi­
cant beter presteerde dan de controlegroep, F(l,149) = 1.14, ρ > .05. Dit zou betekenen dat 
er geen transfer heeft plaatsgevonden. Uit de analyse bleek verder echter dat de interactie 
'groep X onderwijs' wel significant was, F(l,149) = 7.15, ρ < .01. Dit betekent dat er een 
verschil bestond tussen de verschillende groepen binnen het lom-onderwijs en het basisonder­
wijs. Nadere analyses lieten zien dat binnen het basisonderwijs het verschil tussen de experi­
mentele groep en de controlegroep wel significant was, F(l,52) = 11.65, ρ < .001 en binnen 
het lom-onderwijs niet, F(l,152) = .24, ρ > .05. Dit betekent dat er bij de basisschoolleerling­
en wel een transfereffect naar het luisteren in het algemeen heeft plaatsgevonden, maar niet bij 
de kinderen van het lom-onderwijs. 
Vervolgens is nagegaan of de scores van de experimentele groep en de controlegroep op de 
retentiemeting van elkaar verschilden. Een variantie-analyse met als afhankelijke variabele de 
test 'Luisteren M6' (gereduceerde vorm 1) is uitgevoerd. Uit deze analyse bleek dat het verschil 
op de retentiemeting tussen de gehele experimentele groep en controlegroep niet significant 
was. Wel bleken de basisschoolleerlingen (experimentele groep en controlegroep samen) weer 
significant beter te presteren dan de leerlingen uit het lom-onderwijs, F(l,147) = 24.50, ρ < 
.001 en ook de goede luisteraars behaalden een hogere score dan de zwakke luisteraars, F 
(1,147) = 12.56, ρ < .01. De interactie 'groep X onderwijs' bleek echter niet significant te 
zijn. Dit betekent dat het transfereffect dat bij de basisschoolleerlingen tijdens de nameting 
werd gevonden, tijdens de retentiemeting weer was verdwenen. 
Tot nu toe mogen we concluderen dat het programma efTect heeft gehad op de beide pro­
grammagebonden tests die meten in hoeverre leerlingen de strategieën lezend en luisteren 
beheersen. Daarnaast leverde het programma een transfereffect op naar begrijpend lezen en 
begrijpend luisteren in het algemeen, al vond de transfer naar begrijpend luisteren alleen 
tijdens de nameting bij de basisschoolleerlingen plaats. Tot slot volgen de resultaten op de twee 
meetinstrumenten die meer gericht zijn op de metacognitieve kennis van kinderen en in 
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hoeverre kinderen hun leesproces controleren. Over hoeveel kennis leerlingen beschikken, is 
nagegaan met behulp van de 'Vragenlijst: Begrijpend lezen'. De 'Test: Zoek de fouten' meet 
in hoeverre kinderen hun leesproces controleren. 
Vragenlijst: Begrijpend kien 
De Vragenlijst: Begrijpend lezen is alleen tijdens de voor- en nameting afgenomen. De kinderen 
hebben hem tijdens de retentiemeting niet meer ingevuld. Figuur 3.7 Iaat het verloop in scores 
van de experimentele groep en controlegroep zien. Figuur 3.8 geeft de resultaten van beide 
groepen opgesplitst naar onderwijstype weer. 
De kinderen uit de experimentele groep - zowel uit het basis- als lom-onderwijs - bleken 
meer vooruitgang te hebben geboekt dan de kinderen uit de controlegroep (zie Figuren 3.7 en 
3.8). De interactie 'groep X meting' was dan ook significant, F(l,149) = 8.43, ρ < .01. Dit 
betekent dat de kinderen uit de experimentele groep op de nameting over meer metacognitie­
ve kennis beschikken dan de kinderen uit de controlegroep. De interacties Onderwijs X me­
ting', 'luisteren X meting', 'groep X onderwijs X meting', 'groep X luisteren X meting' en 
'groep X onderwijs X luisteren X meting' bleken niet significant te zijn. Dit betekent dat het 
effect van het programma op de metacognitieve kennis van de leerlingen niet is veroorzaakt 
door het type onderwijs of het luisterniveau van de kinderen. 
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op de 'Vragenlysi: Begnjpend lezen' 
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Test: Zpek de foulen 
Tot slot hebben de kinderen tijdens de nameting de 'Test: Zoek de fouten' gemaakt. Deze test 
is vanwege de herkenbaarheid alleen tijdens dit meetmoment meegenomen. Het effect van het 
programma op deze test is met behulp van variantie-analyse bepaald. Uit de analyse bleek dat 
de kinderen uit de experimentele groep significant een hogere score behaalden dan de kinderen 
uit de controlegroep, F(l,149) = 4.26, p< .05. Dit betekent dat de kinderen uit de experimen­
tele groep hun leesgedrag beter controleren dan de kinderen uit de controlegroep. Dit verschil 
in scores ontstond nul omdat de kinderen meer fouten opspoorden, maar omdat ze minder 
woorden en zinnen onderstreepten die juist goed waren. Er bleek namelijk geen significant 
verschil te bestaan in het aantal ontdekte fouten, F(l,155) = .58, ρ > .05, maar wel een bijna 
significant verschil - op 10%-niveau - in het aantal verkeerde onderstrepingen, F(l,155) = 
3.01, ρ < .10. De kinderen bleken over het algemeen de meeste moeite te hebben met het 
ontdekken van inconsistenties. Het opsporen van lexicale fouten - niet bestaande woorden -
bleek het gemakkelijkst te zijn. Dit komt overeen met de bevindingen van Baker (1984). 
Verder bleken de goede luisteraars (experimenteel en controle samen) een hogere score te 
behalen dan de zwakke luisteraars, F(l ,147) = 16.63, ρ < .001. De interacties 'groep X 
onderwijs', 'groep X luisteren' en 'groep X onderwijs X luisteren' waren niet significant. Het 
effect van het programma op de 'Test: Zoek de fouten' is niet te wijten aan het type onder­
wijs of het luisterniveau van de kinderen. 
3.4 Conclusies 
Uit de resultaten blijkt dat het programma effectief is. De kinderen uit de experimentele 
groep bleken op nagenoeg alle tests afgenomen tijdens de nameting beter te presteren dan de 
kinderen uit de controlegroep. Door middel van de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' 
en de 'Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden' is nagegaan of de doelen van de lessen zijn 
bereikt en in hoeverre de kinderen de vier strategieën - ophelderen van onduidelijkheden, 
vragen stellen, samenvatten en voorspellen van het verdere verloop - beheersen. Dat de kinde-
ren op deze tests significante vooruit gingen, is niet zo verwonderlijk. Ze zijn gedurende 
twintig lessen in deze strategieën getraind. De lichte terugval bij de experimentele groep 
tijdens de retentiemeting op de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden' is waarschijnlijk te 
wijten aan het feit dat de kinderen geen onderwijs meer in de strategieën kregen. 
Een ander zeer belangrijk resultaat is het transfereffect dat het programma op begrijpend 
lezen en luisteren in het algemeen heeft. Het is vaak moeilijk om zo'n transfereffect te realise-
ren, omdat de tests waarmee dit soort effecten worden gemeten verder van het programma af 
liggen en niet direct een beroep doen op de strategieën die zijn onderwezen. Tijdens de name-
ting bleek dat de experimentele groep op de 'Begrijpend Leestest' meer vooruit was gegaan 
dan de controlegroep. Tijdens de retentiemeting bleken de resultaten gestabiliseerd en bleef de 
gemiddelde score van de experimentele groep boven die van de controlegroep. O p de test 
'Luisteren M6' werd alleen een transfereffect gevonden bij de kinderen van het basisonderwijs. 
De basisschoolleerlingen uit de experimentele groep behaalden gemiddeld een hogere score dan 
de kinderen uit de controlegroep. De verschillen tussen de experimentele groep en controle-
groep binnen het lom-onderwijs waren niet significant. Het transfereffect dat bij de basis-
schoolleerlingen tijdens de nameting werd gevonden, bleek bij de retentiemeting niet meer te 
bestaan. 
Daarnaast bleek het programma een positief effect te hebben op metacognitieve kennis die 
kinderen bezitten en op de mate waarin ze hun leesproces reguleren. De leerlingen uit de 
experimentele groep bleken na de interventie beter te presteren op de 'Vragenlijst: Begrijpend 
lezen' en over meer strategische kennis te beschikken dan de leerlingen uit de controlegroep. 
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Daarnaast bleken de kinderen uit de experimentele groep ook op beter te presteren op de 
'Test: Zoek de fouten' dan de kinderen uit de controlegroep en hun leesproces meer te regule-
ren. 
In het onderzoek is nagegaan of het programma verschillende effecten voor kinderen van 
het basisonderwijs en het lom-onderwijs opleverde. Dit bleek over het algemeen niet het geval. 
Op de meeste meetinstrumenten bleken de kinderen van het lom-onderwijs net zoveel vooruit-
gang te boeken als de kinderen van het basisonderwijs. Deze kinderen behaalden over het 
algemeen een iets lagere score, maar het verloop van scores tussen de leerlingen van het lom-
onderwijs en het basisonderwijs bleek desondanks in de meeste gevallen niet significant te 
verschillen. Bij twee tests was dit echter wel het geval. Op de eerste plaats bij de 'Begrijpend 
Leestest Vier Vaardigheden'. De experimentele groep van het basisonderwijs bleek significant 
meer vooruitgang te hebben geboekt op de nameting dan de experimentele groep van het lom-
onderwijs. O p de tweede plaats trad er bij de basisschoolleerlingen wel een transfereffect op 
naar de test 'Luisteren M6' afgenomen tijdens de nameting en bij de leerlingen van de lom-
school niet. Waarschijnlijk hebben deze leerlingen toch iets meer oefening nodig. We mogen 
over het algemeen concluderen dat het programma voor zowel leerlingen van groep 6 van de 
basisschool als leerlingen van 9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs effectief is. 
Tot slot is in het onderzoek nagegaan of programma-effecten verschilden voor goede en 
zwakke luisteraars. Dit bleek niet zo te zijn. Bij geen enkele test bleek de interactie tussen de 
factoren 'groep', 'luisteren' en 'meting' significant. Dit betekent dat zowel de goede als de 
zwakke luisteraars evenveel van het programma hebben geprofiteerd en evenveel vooruitgang 
boekten. Wel dient vermeld dat de goede luisteraars (experimentele groep en controlegroep 
samen) gemiddeld een hogere score behaalden dan de zwakke luisteraars. 
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4 Effect van het luisterprogramma 
4.1 Inleiding 
In de vorige studie is het effect bepaald van het programma 'Elkaar onderwijzen in begrij-
pend lezen en luisteren'. In die studie werd met kinderen die zwak decodeerden, zwak waren 
in begrijpend lezen én zwak of goed in begrijpend luisteren gewerkt. Deze kinderen kregen de 
strategieën lezend en luisterend aangeboden, omdat ze niet zo zwak waren in decoderen dat 
het lezend aanbieden van de strategieën onmogelijk was. De leerlingen die aan de tweede 
studie deelnamen, waren echter zeer zwakke decodeerders. Het ontwikkelen van strategieën in 
een leessituatie zou bij deze kinderen vanwege hun ernstige decodeerproblemen moeilijkheden 
opleveren. Door middel van het programma Luisteren met begrip is getracht bij deze leerlingen de 
vier strategieën - ophelderen, vragen stellen, samenvatten en voorspellen - in een luistersituatie 
te ontwikkelen. De hoofdvraag in deze studie luidt: kunnen we bij zeer zwakke decodeerders 
die tevens zwak begrijpend lezen en zwak of vrij goed begrijpend luisteren tekstverwerkings-
strategieen ontwikkelen via luisteren? De tweede vraag die daaruit voortvloeit is: als het 
mogelijk is de strategieën luisterend bij de kinderen te ontwikkelen, betekent dit dan dat 
kinderen de strategieën ook lezend beter uitvoeren? Met andere woorden: treedt er een trans-
fereffect van luisteren naar lezen op? Tot slot is nagegaan of het luisterniveau van de kinderen 
invloed heeft op het effect van het programma. 
In paragraaf 4.2 wordt de methode van onderzoek besproken en in 4.3 de resultaten. 
Voordat het effect van het programma wordt bepaald, beschrijven we de betrouwbaarheid en 
de validiteit van de tests die voor het onderzoek zijn gemaakt. In paragraaf 4.4 staan de 
conclusies. 
4.2 Methode 
4.2.1 Opzet van het onderzoek 
Het onderzoek is opgezet volgens een pretest-posttest controlegroep design. Dit wil zeggen dat 
eerst een voormeting heeft plaatsgevonden. Vervolgens zijn de kinderen geselecteerd die aan 
het onderzoek zouden deelnemen. Daarna volgde de experimentele groep het programma 
Luisteren met begrip en tot slot is bij de experimentele en controlegroep een nameting en een 
retentiemeting uitgevoerd. De voormeting vond plaats in de maanden september en oktober 
1993. Daarna volgde in de maanden november, december 1993 en januari 1994 de interven-
tie. In januari en februari 1994 werd de nameting uitgevoerd en de retentiemeting vond in de 
maanden april en mei van datzelfde jaar plaats. Schematisch ziet het design er als volgt uit: 
Xl S] Oi X2 X3 X i = Voormeting X j = Nameting X3 = Retentiemeting 
X] S2 O) X2 X3 S | = Matchen op zeer zwak decoderen, zwak begrijpend 
X | S[ X2 X3 lezen en zwak luisteren 
Xl S2 X2 X3 S2 = Matchen op zeer zwak decoderen, zwak begrijpend 
lezen en goed luisteren 
O ] = Interventieprogramma 
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4.2.2 Proefpersonen 
Voor het onderzoek moeten leerlingen van 9, 10 of 11 jaar van het lom-onderwijs worden 
geselecteerd die zeer zwak zijn in decoderen. Op vorm A van de 'Eén-Minuut-Test' (Brus & 
Voeten, 1973) moeten ze een score beneden -1,5 standaarddeviaties behalen uitgaande van de 
norm van begin groep 6 van het basisonderwijs. Voor deze norm is gekozen, omdat leerlingen 
van 9 à 10 jaar normaal gesproken in groep 6 behoren te zitten. Kinderen van groep 6 
behalen in het begin van het schooljaar een gemiddelde score van 58.6 met een standaarddevi-
atie van 12.8. Dit betekent dat leerlingen die voor het onderzoek in aanmerking komen een 
score van 39 (39 = 58.6 - (1.5 X 12.8)) of lager moeten behalen. Daarnaast moeten de leerling 
zwak zijn in begrijpend lezen en zeker een achterstand van eenjaar hebben. Om deze leerling-
en te selecteren wordt gebruik gemaakt van de 'Begrijpend Leestest groep 4' (Aarnoutse, 
1988). Deze test wordt gebruikt, omdat een test bestemd voor groep 6 (hun leeftijdscategorie) 
wat betreft het technisch leesniveau te moeilijk is. Als leerlingen van 9, 10 en 11 jaar tot de 
zwakke of gemiddelde begrijpende lezers behoren als uitgegaan wordt van de norm van eind 
groep 4 betekent dit dat ze ongeveer eenjaar achterstand hebben. Leerlingen van groep 4 
behalen aan het eind van het schooljaar een gemiddelde score van 26.9 met een standaardde-
viatie van 5.5. Een leerling behoort dan tot de groep gemiddelde lezers als hij een score be-
haald tussen de 21 (=26.9-5.5) en 32 (= 26.9+5.5). Leerlingen met een score van 21 of lager 
behoort tot de zwak begrijpende lezers. De leerlingen moeten een score lager dan 32 moeten 
behalen. Ze presteren dan gemiddeld of zwak op een test voor leerlingen van eind groep 4, 
terwijl ze zelf 9, 10 of 11 zijn en dus zeker al in groep 6 behoren te zitten. Tot slot moeten de 
leerlingen zwak of vrij goed zijn in begrijpend luisteren. Om de kinderen op luisteren te 
selecteren, wordt van de test Luisteren M5 (vorm 1) gebruik gemaakt. Deze test is tijdens de 
eerste studie bij 407 leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs in de maand september 
afgenomen. Het gemiddelde van deze leerlingen bedroeg 26.3 met een standaarddeviatie van 
4.5. Uitgaande van deze gegevens is besloten dat de zwakke luisteraars een score beneden -1 
SD moeten behalen; dit betekent een score van 22 (22 = 26.3-4.5) of lager. De vrij goede 
luisteraars moeten een score boven het gemiddelde (26 of hoger) behalen. 
Na afname van de bovengenoemde drie tests - Eén-Minuut-Test, Begrijpend Leestest en 
Luisteren M5 - bij de 169 leerlingen verspreid over zes lom-scholen in de regio's Nijmegen, 
Doetinchem en Groningen bleken 95 leerlingen (37 meisjes, 53 jongens) van 9, 10 of 11 jaar 
aan de criteria te voldoen. Van deze kinderen waren er 50 zwak en 45 vrij goed in luisteren. 
De geselecteerde leerlingen zijn vervolgens toegewezen aan of de experimentele groep of de 
controlegroep. Hierdoor ontstonden er vier groepen: een experimentele groep met zwakke 
lezers (technisch zeer zwak en begrijpend zwak) die tevens zwak waren in luisteren (N=25), een 
experimentele groep met zwakke lezers die vrij goed waren in luisteren (N=23), een con-
trolegroep met zwakke lezers die ook zwak zijn in luisteren (N=25) en een controlegroep met 
zwakke lezers die vrij goede waren in luisteren (N=22). 
De gemiddelde leeftijd van de totale onderzoeksgroep was 10.2 jaar. De gemiddelde leeftijd 
van de experimentele groep was 10.1 jaar en van de controlegroep 10.3 jaar. Opgesplitst 
naar vrij goede en zwakke luisteraars bleek de gemiddelde leeftijd van de zwakke luisteraars 
uit de experimentele groep 9.9 jaar, van de vrij goede luisteraars uit de experimentele groep 
10.3 jaar, van de zwakke luisteraars uit de controlegroep 10.1 jaar en van de vrij goede 
luisteraars uit de controlegroep 10.4 jaar. De zwakke luisteraars bleken over het algemeen iets 
jonger dan de vrij goede luisteraars. 
De gemiddelden en standaarddeviaties op de selectie-instrumenten van de gehele experimen-
tele groep (goede en zwakke luisteraars) en de gehele controlegroep worden in Tabel 4.1 weer-
gegeven. Tabel 4.2. geeft de gemiddelden en standaarddeviaties op dezelfde instrumenten, 
maar dan voor de zwakke en vrij goede luisteraars binnen de beide groepen. 
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Tabel 4.1 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele groep en controlegroep op de selectie-
instrumenten 
experimentele groep 
N = 48 
controlegroep 
N = 47 
Eén-Minuut-Test 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
25.23 
8.50 
21.40 
7.59 
22.13 
5.73 
25.04 
8.78 
20.13 
7.37 
21.98 
5.79 
Tabel 4.2 Gemiddelden en standaarddeviaties van de zwakke en vrij goede luisteraars binnen de experimente-
le groep en controlegroep op de selectie-instrumenten 
Eén-Minuut-Test 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
Experimenteel 
zwakke vrij 
luisteraars 
N = 25 
23.32 
8.46 
17.42 
6.37 
17.40 
3.59 
goede 
luisteraars 
N = 23 
27.30 
7.19 
25.57 
6.54 
27.26 
1.74 
Controle 
zwakke vrij 
luisteraars 
N = 2 5 
23.08 
9.39 
16.68 
6.44 
17.24 
3.27 
goede 
luisteraars 
N = 2 2 
27.27 
7.62 
24.05 
6.42 
27.36 
2.04 
De verschillen op de selectie-instrumenten tussen de gehele experimentele groep en de gehele 
controlegroep waren niet significant. Ook de verschillen tussen de zwakke luisteraars uit de 
experimentele groep en de zwakke luisteraars uit de controlegroep waren op de drie tests niet 
significant. Ditzelfde gold ook voor de verschillen tussen de vrij goede luisteraars uit de expe-
rimentele groep en uit de controlegroep. 
De verschillen tussen de zwakke en vrij goede luisteraars over de experimentele groep en de 
controlegroep heen waren significant op de 'Eén-Minuut-Test', t(93) = 2.46, ρ < .05, de 
'Begrijpend Leestest', t(92) = 5.89, ρ < .001 en de test 'Luisteren M5' , t(92) = 17.97, ρ < 
.001. Dat de verschillen op de test 'Luisteren M 5 ' significant zijn, is niet verwonderlijk. Aan 
de hand van deze test zijn immers de vrij goede en zwakke luisteraars geselecteerd. Uit deze 
gegevens blijkt dat de vrij goede luisteraars over het algemeen ook iets betere lezers zijn. 
4.2.3 Meetinstrumenten en programma 
Tijdens de voor-, na- en retentiemeting zijn verschillende tests voor decoderen, begrijpend 
lezen en begrijpend luisteren afgenomen. Deze meetinstrumenten waren zowel bestaande 
geijkte meetinstrumenten als tests die speciaal voor het onderzoek zijn ontwikkeld. Daarnaast 
is tijdens de voor- en nameting bij de kinderen een interview afgenomen om na te gaan welke 
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strategieën leerlingen bij het lezen gebruiken. Tabel 4.3 geeft een overzicht van de meetinstru-
menten en van de periode waarin ze zijn afgenomen. 
Tabel 4.3 Meetinstrumenten die tijdens de verschillende periodes zijn afgenomen 
voormeting nameting retentiemekng 
Eén-Minuut-Test X (Vorm A) 
Begrijpend Leestest 4 X X 
Luisteren M5 X(M5-1) X (M5-2) X (M5-3*) 
Luisteren: vier vaardigheden X X X 
Lezen: vier vaardigheden — X X 
Interview X X 
* Luisteren M5-3 is een mix van M5-1 en M5-2 
De Eén-Minuut-Test (Brus & Voeten, 1979) meet het technisch lezen. De snelheid waarmee een 
leerling niet-samenhangendc woorden kan lezen, dient als maatstaaf. De leerlingen moeten in 
één minuut zoveel mogelijk woorden van een kaart met 116 woorden foutloos lezen. De score 
wordt bepaald door het aantal gelezen woorden te verminderen met het aantal verkeerd 
gelezen woorden. Deze test (Vorm A) is alleen tijdens de voormeting afgenomen om de zeer 
zwakke decodeerders te selecteren. 
De Begrijpend Leestest (Aarnoutse, 1988) is bestemd voor leerlingen van groep 4 van het ba-
sisonderwijs en meet het begrijpend lezen in het algemeen. De test bestaat uit negen teksten 
(informatief en verhalend) en 36 multiple-choice vragen. Deze vragen hebben betrekking op 
woord-, zins- en tekstniveau. De test werd in de voor- en nameting afgenomen en is in het 
onderzoek één van de afhankelijke variabele. 
De test Luisteren M5 (Krom, 1994) is bestemd voor kinderen van groep 5 van de basisschool 
en bestaat uit twee versies (1 en 2). Beide versies meten de algemene luistervaardigheid. Door 
middel van een geluidscassette luisteren de leerlingen naar verschillende soorten teksten. Dit 
zijn verhalen, dialogen en informatieve teksten, zoals stukjes uit het jeugdjournaal. Bij deze 
teksten beantwoorden ze multiple-choice vragen op woord-, zins- en tekstniveau. In de voorme-
ting werd versie 1 ( 33 items) afgenomen. Aan de hand van de scores op deze versie zijn de 
zwakke en vrij goede luisteraars geselecteerd. Tijdens de nameting is versie 2 gebruikt (35 
items). Voor de retentiemeting is een samenstelling gemaakt van versie 1 en 2. Deze laatste 
versie bestond maar uit 14 items, omdat een aantal leerkrachten bezwaar maakte tegen het 
aantal afnames. Deze versie met 14 vragen kon in één afname van 45 minuten geschieden, 
terwijl bij de eerste twee versies steeds twee maal 45 minuten uitgetrokken moest worden. De 
tests afgenomen tijdens de na- en retentiemeting vormen in het onderzoek afhankelijke varia-
belen. 
De test Luisteren: vier vaardigheden (Gruwel & Aarnoutse, 1995d) beoogt te meten in hoeverre 
leerlingen de strategieën 'ophelderen van onduidelijkheden', 'vragen stellen', 'samenvatten' en 
'voorspellen' luisterend beheersen. Dit zijn de vier strategieën die in het programma 'Luiste-
ren met begrip' worden onderwezen. Dit betekent dat de test programmagebonden is. De 
leerlingen luisteren naar zeven informatieve teksten van ongeveer zes regels en beantwoorden 
24 multiple-choice vragen (zeven voor elke strategie). De test vormt in het onderzoek een 
afhankelijke variabele. Paragraaf 2.3.2 geeft een beschrijving van de aard en de ontwikkeling 
van de test. 
De test Lezen: vier vaardigheden (Gruwel & Aarnoutse, 1995e) beoogt na te gaan in hoeverre 
leerlingen de vier bovengenoemde strategieën lezend beheersen. De test heeft ab doel na te 
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gaan in hoeverre leerlingen de strategieën die ze in het programma luisterend hebben geleerd 
ook lezend kunnen toepassen. Nagegaan kan worden in hoeverre er een transferefiect van 
luisteren naar lezen optreedt. De kinderen lezen acht informatieve teksten van ongeveer acht 
regels en beantwoorden 32 multiple-choice vragen (acht voor elke strategie). In het onderzoek 
is de test een afhankelijke variabele. In paragraaf 2.3.2 worden de aard en de ontwikkeling 
van deze test beschreven. 
Met behulp van het intemew (Walraven, 1993) kan worden nagegaan in hoeverre kinderen 
strategieën gebruiken bij lezen. De kinderen vertellen wat ze doen voor, tijdens en na het lezen 
van een tekst en wat ze doen als ze een woord of zin niet begrijpen. De antwoorden van de 
leerlingen worden ondergebracht in drie categorieën. De eerste categorie heeft betrekking op 
strategieën die van belang zijn bij begrijpend lezen, zoals teruglezen als een tekst moeilijk 
wordt, jezelf afvragen waar de tekst over gaat of het bekijken van de tekening. In de tweede 
categorie vallen alle strategieën die te maken hebben met het technisch lezen, zoals spellen en de 
derde categorie heeft betrekking op strategieën die niets met begrijpend of technisch lezen van 
doen hebben, zoals boek opruimen of recht gaan zitten. Het interview fungeert in het onder-
zoek als afhankelijke variabele. 
Het programma Luisteren met begrip (Gruwel, Aamoutse & Van den Bos, 1995b) heeft tot doel 
om bij leerlingen de vier strategieën die Brown en Palincsar (1989) onderscheiden, te ontwik-
kelen via luisteren. De kinderen wordt geleerd onduidelijkheden op te helderen, vragen te 
stellen, een samenvatting te maken en het verdere verloop van een tekst te voorspellen. In het 
programma wordt gewerkt volgens de 'reciprocal teaching'-methode en het directe instructie-
model. Zie paragraaf 2.2 voor een uitgebreide beschrijving van het programma. 
4.2.4 Procedure 
Zoals reeds vermeld bestond de experimentele groep uit 48 leerlingen en de controlegroep uit 
47 leerlingen. De leerlingen uit de experimentele groep en de controlegroep zaten verspreid 
over zes lom-scholen. Op elke school zijn twee experimentele groepen van vier leerlingen 
gevormd; in totaal waren dit twaalf groepen van vier leerlingen. De bedoeling was dat elke 
groep zou bestaan uit twee zeer zwakke decodeerders die zwak waren in begrijpend lezen en 
zwak in luisteren én twee zeer zwakke deoceerders die ook zwak waren in begrijpend lezen, 
maar vrij goed in luisteren. Deze groepssamenstelling werd voor zeven groepen bereikt. O p 
sommige scholen zaten echter meer zwakke luisteraars en op anderen scholen zaten relatief veel 
vrij goede luisteraars. Om deze reden zijn drie groepen samengesteld met drie zwakke luiste-
raars en één vrij goede luisteraars en twee groepen met één zwakke luisteraar en drie vrij 
goede luisteraars. 
De kinderen uit de controlegroep zaten verspreid over dezelfde zes scholen en volgden het 
reguliere begrijpend leesonderwijs. Ze kregen les volgens verschillende methoden zoals, 'Begrij-
pend Lezen', 'Lees je wijzer' en 'Leeswerk'. 
De 12 experimentele groepen van vier leerlingen kregen de twintig lessen van het program-
ma. De lessen duurde elk 30 minuten en werden met een frequentie van twee maal per week 
tijdens reguliere begrijpend leeslessen gegeven. Twee studenten onderwijskunde, twee studenten 
orthopedagogiek en de onderzoekster verzorgden de lessen. Om te voorkomen dat het effect 
van het programma teveel door leerkrachtefTecten beïnvloed zouden worden, zijn de leer-
krachten (studenten) voor de interventie - evenals de studenten uit studie 1 - voldoende geïnfor-
meerd en getraind in de manier van lesgeven. Daarnaast was elke les in een uitvoerig lesplan 
beschreven en de studenten dienden zich zo veel mogelijk daaraan te houden. Na elke les 
vulden ze een evaluatieformulier in. Ingevuld werd onder andere: de duur van een les, de 
afwijking van het lesplan, de mate waarin het doel van de les bereikt werd, de mate waarin 
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de leerlingen moeite hadden met een bepaalde strategie, de wijze waarop de discussies verlie-
pen, de moeilijkheidsgraad van de teksten en eventuele fricties ofstoringen. De evaluatiefor-
mulieren werden tussentijds steeds met de studenten - meestal individueel - besproken. 
4.2.5 Analysetechnieken 
Om het effect van het programma op de test Luuteren: vier vaardigheden vast te stellen, wordt een 
2 (groep) X 2 (luisteren) X 3 (meting) variantie-analyse met herhaalde meting op de laatste 
factor uitgevoerd. Bij deze analyse wordt getoetst of er tussen groepen verschil in verloop van 
scores op de afhankelijke variabele optreedt. Naast deze multivariate toetsing wordt ook op 
univariaat niveau getoetst. Bij de uitvoering van die analyse worden twee contrasten opgege-
ven. De eerste is het contrast tussen de voor- en de nameting. Met dit contrast wordt nage-
gaan wat het effect van het programma direct na de interventie op de afhankelijke variabele 
is. Bij het tweede contrast wordt de retentiemeting afgezet tegen de nameting. Met dit con-
trast wordt nagegaan in hoeverre gevonden programma-effecten blijven bestaan. De test 
Lezen: vier vaardigheden is alleen tijdens de na- en retentiemeting afgenomen. Om het effect op 
deze test te bepalen, wordt een variantie-analyse uitgevoerd. Vervolgens laat een 2 (groep) X 2 
(luisteren) X 2 (meting) variantie-analyse met herhaalde meting op de laatste factor zien of er 
verschil in scoreverloop van na- naar retentiemeting bestaat. Om het effect op de test Luisteren 
M5 (vorm 2) afgenomen tijdens de nameting te bepalen, wordt een variantie-analyse uitge-
voerd. De test 'Luisteren M 5 ' afgenomen tijdens de voormeting wordt niet als covariaat 
meegenomen, omdat de kinderen op deze test zijn geselecteerd en de verschillen tussen de 
experimentele groep en controlegroep niet significant zijn. Dezelfde analyse wordt uitgevoerd 
om het effect op de test 'Luisteren M5' (vorm 3) afgenomen tijdens de retentiemeting te bepa-
len. De Begrijpend Leestest en het interview zijn alleen tijdens de voor- en nameting afgenomen. 
Het effect op beide meetinstrumenten wordt met een 2 (groep) X 2 (luisteren) X 2 (meting) 
variantie-analyse met herhaalde meting op de laatste factor bepaald. 
Voor alle analyses waarbij gebruik wordt gemaakt van herhaalde meting is vooraf vastge-
steld dat aan de assumpties van gelijke variantie en ongecorreleerdheid (sphericity) van de 
variabelen is voldaan. Ook voor de uitvoering van de enkelvoudige vanantie-analyses is 
vastgesteld dat steeds aan de assumptie van homogeniteit van varianties van de afhankelijke 
variabele voor de verschillende groepen is voldaan. 
4.3 Resultaten 
In deze studie is onderzocht welk effect het programma Luisteren met begrip had op het begrij-
pend lezen en luisteren van kinderen van 9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs die zeer 
zwak waren in decoderen en begrijpend lezen én zwak of vrij goed waren in luisteren. Voor-
dat op het effect van het programma ingegaan wordt, wordt in paragraaf 4.3.1 stil gestaan 
bij de betrouwbaarheid en validiteit van de meetinstrumenten die speciaal voor het onderzoek 
zijn ontwikkeld. 
4.3.1 Betrouwbaarheid en validiteit van de meetinstrumenten 
In het onderzoek zijn tijdens de voor-, na- en retentiemeting verschillende tests op het gebied 
van technisch, begrijpend lezen en begrijpend luisteren afgenomen bij leerlingen van 9, 10 en 
11 van het lom-onderwijs. In het onderstaande geven we de psychometrische gegeven van de 
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verschillende instrumenten berekent over deze leerlingen. De gegevens van de instrumenten 
afgenomen tijdens de voormeting zijn over de gehele groep berekend en van de instrumenten 
afgenomen tijdens de na- en retentiemeting zijn over de groep minus de kinderen uit de 
experimentele groep berekend. 
Betrouwbaarhad 
De betrouwbaarheid van een test heeft betrekking op de mate waarin de resultaten op een test 
stabiel zijn. Hoe groter de invloed van toeval op de resultaten, hoe lager de betrouwbaarheid. 
De betrouwbaarheid van een test kan worden gemeten door middel van itemanalyse. Een test 
wordt in evenveel delen gesplitst als er items zijn. De intercorrelatie van de items leveren een 
coëfficiënt (Cronbachs alpha) van itemsconsistentie op. In Tabel 4.4 staan de psychometrische 
gegevens van de 'Begrijpend Leestest' afgenomen tijdens de voor- en nameting en in Tabel 4.5 
staan de gegevens van de tests 'Luisteren M5' . In Tabel 4.6 staan de gegeven van de test 
'Luisteren: vier vaardigheden' η in Tabel 4.7 van de test 'Lezen: vier vaardigheden'. 
Tabel 4.4 Psychometrische gegevens van de 'Begrijpend Leestest' afgenomen bij leerlingen van 9, 10 en 11 
jaar van het lom-onderwijs 
voormeting nameting 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoéfliciént 
98 
20.77 
21.5 
7.47 
.57 
.88 
47 
22.19 
23 
7.45 
.62 
.88 
De leerlingen laten over de metingen heen een stijging van een gemiddelde score van 20.77 
behaald in september naar een gemiddelde score van 22.19 in de maand januari zien. De 
alphacoéfficienten liggen steeds boven de .80. Dit betekent dat de test betrouwbaar is. 
Tabel 4.5 Psychometrische gegevens van de tests 'Luisteren M5' afgenomen bij leerlingen van 9,10 en 11 
jaar van het lom-onderwijs 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoèfficient 
voormeting 
vorm 1 
154 
22.12 
22 
5.37 
.67 
.82 
nameting 
vorm 2 
47 
20.02 
21 
4.60 
.65 
.71 
retentiemenng 
vorm 3 
45 
7.87 
7 
3.09 
.56 
.71 
De alphacoèfficient van de vormen 2 en 3 zijn aan de lage kant. Dit kan het gevolg zijn van 
het geringe aantal leerlingen dat tijdens de na- en retentiemeting de tests hebben gemaakt. 
Verder blijkt vorm 3 ook moeilijker dan de eerste twee vormen. De gemiddelde p-waarde van 
vorm 3 is maar .56. Dit betekent dat gemiddeld 56% van de vragen goed werd gemaakt. 
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Ta bel 4.6 Psychometrische gegevens van de test 'Luisteren: vier vaardigheden ' afgenomen bij leerlingen van 
9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoeflicient 
voormeting 
99 
14.71 
15 
4.59 
.61 
.79 
namebng 
46 
15.98 
16 
4.35 
.67 
.77 
Tctentiemetmg 
45 
16.40 
18 
4.34 
.68 
.79 
De gemiddelde scores laten over de drie meetmomenten heen een lichte stijging zien. Verder 
liggen van de alphacoefficiënten niet iets onder de .80. De test is betrouwbaar en over de 
meetperioden stabiel. 
Tabel 4.7 Psychometrische gegevens van de test 'Lezen: vier vaardigheden' afgenomen bij leerlingen van 9, 
10 en 11 jaar van het lom-onderwijs 
nametmg retentiemeting 
aantal leerlingen 
gemiddelde 
mediaan 
standaarddeviatie 
gemiddelde p-waarde 
alphacoefficiént 
45 
13.2 
13 
6.02 
.44 
.84 
45 
13.38 
12 
6.50 
.42 
.85 
De test is voor de zeer zwakke decodeerders toch aan de moeilijke kant. De gemiddelde p-
waarde is tijdens de nameting maar .44 en tijdens de retentiemeting zelfs .42. Toch is de test 
betrouwbaar. De alphacoefficiënten liggen boven de .80. Over het algemeen mogen we con-
cluderen dat de gebruikte test redelijk tot goed betrouwbaar zijn. De coëfficiënten van de 
'Begrijpend leestest' en van de test 'Lezen: vier vaardigheden zijn hoog. Terwijl die van de 
beide luistertest wat lager zijn. 
Vahditeit 
Als het gaat om de validiteit van de meetinstrumenten moeten we ons afvragen in hoeverre de 
meetinstrumenten dat meten wat ze geacht worden te meten. Het berekenen van correlaties 
tussen verschillende tests geven aanwijzingen omtrent die validiteit. Zo kan worden nagegaan 
in hoeverre bepaalde meetinstrumenten naar verwachting wel of niet met elkaar samenhang-
en. Als een grote samenhang tussen meetinstrumenten wordt verwacht spreekt men van con-
vergente validiteit en als men verwacht dat twee tests niet met elkaar samenhangen spreekt 
men van discriminerende validiteit. In de Tabellen 4.8, 4.9 en 4.10 worden de correlaties 
tussen de meetinstrumenten op de verschillende meetmomenten weergeven. De correlaties 
tussen de tests afgenomen tijdens de voormeting zijn berekend over alle leerlingen die aan het 
onderzoek deelnamen Bij de instrumenten afgenomen tijdens de na- en retentiemeting zijn de 
leerlingen uit de experimentele groep uit de berekeningen gelaten. 
98 
Tabel 4.8 Conelaties tussen de meetinstrumenten afgenomen tijdens de voormeting bij leerlingen van 9,10 
en 11 jaar van het lom-onderwijs 
1. Eén-Minuut-Test 
2. Begrijpend Leestest 
3. Luisteren M5 
4. Luisteren: vier vaardigheden 
1 
!з7** 
.24** 
.10 
2 
. 5 7 " 
.59** 
3 
!б7** 
4 
**p<.01 
De 'Eén-Minuut-Test' blijkt over de gehele linie het laagst met de andere meetinstrumenten te 
correleren. Dit is naar verwachting, omdat de 'Eén-Minuut-Test' het technisch leesniveau van 
kinderen meet en de andere instrumenten betrekking hebben op begrijpend lezen en luisteren. 
Verder correleert de test 'Luisteren M5 ' goed met de test 'Luisteren: vier vaardigheden. De 
eerst genoemde test meet de algemene luistervaardigheid en de tweede enkele aspecten met 
betrekking tot luisteren. De correlaties tussen de 'Begrijpend leestest' en de luistertests zijn vrij 
stabiel. 
Tabel 4.9 Conelaties tussen de meetinstrumenten afgenomen tijdens de nameting bij leerlingen van 9, 10 en 
11 jaar van het lom-onderwijs 
1. Begrijpend Leestest 
2. Luisteren M5 
3. Luisteren: vier vaardigheden 
4. liezen: vier vaardigheden 
1 
.38** 
.51* ' 
.53** 
2 
'46** 
.26 
3 
.40** 
4 
**p<.01 
De correlatie tussen de 'Begrijpend Leestest' en de test 'Luisteren M5' is tijdens de nameting 
lager dan tijdens de voormeting (respectievelijk .57 en .38). Dit komt waarschijnlijk omdat de 
test afgenomen tijdens de voormeting betrouwbaarder was dan de test afgenomen tijdens de 
nameting. De test 'Luisteren: vier vaardigheden' correleert zowel redelijk met de test 'Luiste-
ren M5' als met de 'Begrijpend Leestest'. De test 'Lezen: vier vaardigheden' correleert het 
hoogst met de 'Begrijpend Leestest' en correleert nauwelijks met de test 'Luisteren M5' . 
Tabel 4.10 Conelaties tussen de meetinstrumenten afgenomen tijdens de retentiemeting bij leerlingen van 9,10 
en 11 jaar van het lom-onderwijs 
1. Luisteren M5 
2. Luisteren: vier vaardigheden 
3. Lezen: vier vaardigheden 
1 
.52** 
.43** 
2 
І58** 
3 
**p<.01 
De test 'Luisteren M 5 ' correleert het hoogst met de test 'Luisteren: vier vaardigheden'. Daar­
naast is de correlatie tussen de test 'Luisteren: vier vaardigheden' en de test 'Lezen: vier 
vaardigheden .58. Er bestaat een redelijke samenhang tussen deze twee meetinstrumenten. 
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Over het algemeen kunnen we stellen dat de correlaties bij alle metingen redelijk zijn. Zoals 
verwacht correleert de 'Eén-Minuut-Test' het laagst met de andere meetinstrumenten. Daar-
naast blijkt de correlatie tussen de test 'Luisteren: vier vaardigheden' en de test 'Luisteren M5' 
tijdens de voor-, na- en retentiemeting respectievelijk .67, .46 en .52. De correlatie tijdens de 
voormeting is hoger dan tijdens de beide andere metingen. Dit is waarschijnlijk te wijten aan 
het feit dat de correlatie tijdens de voormeting over 95 leerlingen is berekend en de beide 
andere correlaties maar op 4-5 leerlingen betrekking hebben. De experimentele kinderen zijn 
bij de berekening van die correlaties achterwege gelaten. Daarbij dient vermeldt dat het een 
vrij homogene groep leerlingen betreft. Alle leerlingen zijn zeer zwakke decodeerders die ook 
zwak zijn in begrijpend lezen. We mogen uit deze correlaties concluderen dat de verschillende 
meetinstrumenten redelijk valide zijn. Natuurlijk zeggen deze correlaties niet alles over het al 
of niet valide zijn van de meetinstrumenten, maar ze geven een redelijk beeld. 
4.3.2 Groepsresultaten 
De prestaties van de gehele experimentele en de gehele controlegroep op de tests die tijdens de 
voor-, na- en retentiemeting zijn afgenomen, worden in Tabel 4.11 weergegeven. In Tabel 
4.12 staan de resultaten van de vrij goede luisteraars binnen de experimentele en controle-
groep en Tabel 4.13 geeft deze resultaten voor de zwakke luisteraars binnen de groepen. 
Tabel 4.11 Gemiddelden en standaarddeviaties van de experimentele groep en de controlegroep op de tests 
afgenomen tijdens de voor-, na- en retentiemeting 
experimentele groep controlegroep 
voor na retentie voor na retentie 
Luisteren: vier 
vaardigheden 
Lezen: vier 
vaardigheden 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
(vorm 1) 
Luisteren M5 
(vorm 2) 
Luisteren M5 
(vorm 3*) 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
15.13 
4.50 
21.40 
7.59 
22.13 
5.73 
18.40 
3.89 
16.27 
6.70 
21.88 
6.88 
21.33 
4.55 
18.21 
4.08 
16.40 
5.82 
9.04 
2.62 
14.60 
4.61 
20.13 
7.37 
21.98 
5.79 
15.98 
4.35 
13.72 
6.02 
22.19 
7.45 
20.02 
4.60 
16.40 
4.33 
13.38 
6.50 
7.87 
3.09 
vorm 3 is een mix van M5-1 en M5-2. 
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Tabel 4.12 Gemiddelden en standaarddeviaties van de zwakke luisteraars uit de experimentele groep en de 
controlegroep op de tests afgenomen tijdens de voor-, na- en retentiemeting 
Luisteren: vier 
vaardigheden 
Lezen: vier 
vaardigheden 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
(vorm 1) 
Luisteren M5 
(vorm 2) 
Luisteren M5 
(vorm 3*) 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
zwakke luisteraars 
experimentele groep 
voor 
12.60 
3.95 
17.42 
6.37 
17.40 
3.59 
na 
16.84 
3.70 
13.08 
5.26 
18.64 
6.07 
18.44 
3.92 
retentie 
16.64 
4.49 
13.32 
4.38 
7.68 
2.46 
controlegroep 
voor 
11.44 
3.43 
16.68 
6.44 
17.24 
3.27 
na 
14.12 
3.94 
10.68 
4.11 
18.08 
6.36 
17.84 
4.57 
retentie 
14.56 
4.22 
10.84 
3.89 
6.40 
2.84 
* vorm 3 is een mix van M5-1 en M5-2. 
Tabel 4.13 Gemiddelden en standaarddeviaties van de mij goede luisteraars uit de experimentele groep en de 
controlegroep op de tests afgenomen tijdens de voor-, na- en retentiemeting 
Luisteren: vier 
vaardigheden 
Lezen: vier 
vaardigheden 
Begrijpend Leestest 
Luisteren M5 
(vorm 1) 
Luisteren M5 
(vorm 2) 
Luisteren M5 
(vorm 3*) 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
gem. 
SD 
vrij goede luisteraars 
experimentele groep 
voor 
17.87 
3.35 
25.57 
6.54 
27.26 
1.74 
na 
20.09 
3.41 
19.74 
6.44 
25.39 
6.01 
24.48 
2.76 
retentie 
19.91 
2.79 
19.94 
5.40 
10.52 
1.90 
controlegroep 
voor 
18.18 
2.79 
24.05 
6.42 
27.36 
2.04 
na 
18.09 
3.85 
17.18 
6.04 
26.86 
5.69 
22.50 
3.22 
retentie 
18.70 
3.31 
16.55 
7.73 
9.70 
2.36 
* vorm 3 is een mix van M5-1 en M5-2. 
Uit de tabellen 4.11, 4,12 en 4.13 vallen al een paar markante verschillen afte lezen. Op de 
eerste plaats behalen de kinderen uit de experimentele groep op de nameting hogere scores op 
de tests 'Luisteren: vier vaardigheden' en 'Lezen: Vier vaardigheden' dan de leerlingen uit de 
controlegroep. Een effect op deze laatste tests zou kunnen duiden op een transfer van luisteren 
naar lezen. Daarnaast valt afte lezen dat er geen effect is op de 'Begrijpend Leestest'. De 
experimentele groep gaan niet meer vooruit dan de controlegroep. 
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4.3.3 Effect van het programma 
Luisteren: Vier vaardigheden 
In eerste instantie is het effect van het programma op de test Luisteren: Vier Vaardigheden bepaald. 
Deze test meet in hoeverre leerlingen de vier vaardigheden - ophelderen van onduidelijkheden, 
vragen stellen, samenvatten en voorspellen - beheersen in een luistersituatie. De test gaat na of 
het doel van het programma is bereikt. Figuur 4.1 laat het verloop in scores over de drie 
meetmomenten van de gehele experimentele groep en de gehele controlegroep zien. Figuur 4.2 
geeft die resultaten voor de zwakke en vrij goede luisteraars binnen de experimentele groep en 
de controlegroep. 
De kinderen uit de experimentele groep zijn na het programma meer vooruit gegaan dan 
de kinderen uit de controlegroep. Tijdens de retentiemeting blijkt de gemiddelde score van de 
experimentele groep iets te zijn gedaald, terwijl de gemiddelde score van de controlegroep 
omhoog is gegaan. Om het effect te bepalen is een 2 (groep) X 2 (luisteren) X 3 (meting) vari-
antie-analyse met herhaalde meting op de laatste factor uitgevoerd. Uit de analyse bleken twee 
significante hoofdefTecten, namelijk op de factor 'groep' F(l,89) = 6.07 ρ < .05 en op de 
factor 'luisteren', F(l,89) = 47.76, ρ < .001. Dit betekent dat over de drie metingen heen de 
leerlingen uit de experimentele groep een hogere score behaalden dan de leerlingen uit de 
controlegroep en dat de vrij goede luisteraars over het algemeen een hogere score behaalden 
dan de zwakke luisteraars. Ook bleken de gemiddelde scores van de totale onderzoeksgroep 
over de metingen heen van elkaar te verschillen. De factor 'meting' was namelijk significant, 
F(l,89) = 34.13, ρ < .001. 
19 -
18-
1 7 -
16-
15-
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13 -
12 -
11 -
19 
18 
16 
15 • 
14 '• 
13· 
1 2 -
B
 = experimentele groep 
D = controlegroep 
Figuur 4.1 Scores van de experimentele en controlegroep 
op de test 'Luisteren: vier vaardigheden' 
• = goede luisteraars experimentele groep 
α = goede luisteraars controlegroep 
• = zwakke luisteraars experimentele groep 
o = zwakke luisteraars controlegroep 
Figuur 4 2 Stores van de goede en zwakke luisteraars binnen 
de experimentele en controlegroep op de test 
'Luisteren, uier vaardigheden' 
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De interactie 'groep X meting' bleek bij multivariate toetsing significant te zijn, F(l,89) = 
4.41, ρ < .05. Dit betekent dat er een verschil in scoreverloop bestaat tussen de experimentele 
groep en controlegroep. Uit de univariate toetsing bleek dat de kinderen uit de experimentele 
groep direct na de interventie meer vooruitgang boekten dan de kinderen uit de controle­
groep, F(l,89) = 8.59, ρ < .01 (zie Figuur 4.1). Wat tevens uit die figuur blijkt, is dat de 
kinderen uit de experimentele groep op de retentiemeting gemiddeld een lagere score behaal­
den dan op de nameting en dat dit bij de controlegroep andersom is. Uit univariate toetsing 
bleek dat het verschil in scoreverloop van nameting naar retentiemeting tussen beide groepen 
niet significant was. De lichte daling in de gemiddelde score van de kinderen uit de experi­
mentele groep wijkt niet significant af van de lichte stijging in de controlegroep. Uit de 
analyse mogen we concluderen dat direct na de interventie de kinderen uit de experimentele 
groep de vier strategieën beter beheersten dan de kinderen uit de controlegroep. Er werd 
tijdens de retentiemeting wel enige terugval gesignaleerd, maar die was niet significant. 
De interactie 'luisteren X meting' bleek vervolgens significant te zijn, F(l ,89) = 8.22, ρ < 
.001. Uit Figuur 4.2 valt afte leiden dat de zwakke luisteraars (experimenteel en controle) 
over de drie metingen heen beter presteerden en meer vooruit zijn gegaan dan de vrij goede 
luisteraars. Dit effect is echter niet door het programma veroorzaakt. O m na te gaan of de 
zwakke luisteraar of juist de vrij goede luisteraars meer van het programma hebben geprofi­
teerd, moet naar de interactie 'luisteren X groep X meting' gekeken worden. Deze bleek bij 
multivariate toetsing niet significant, F(l,89) = .16, ρ > .05 De luistervaardigheid van de 
kinderen heeft dus invloed gehad op het effect van het programma. De vrij goede en de 
zwakke luisteraars hebben evenveel baat bij het programma ondervonden. 
L·ζen: vier vaardigheden 
Uit bovenstaande analyse mogen we concluderen dat de doelen van het programma zijn 
bereikt en dat de kinderen in staat zijn de vier strategieën luisterend uit te voeren. Een andere 
belangrijke vraag is: heeft het programma dat gericht is op luisteren ook invloed op het 
begrijpend lezen. Met behulp van de test Lezen: vier vaardigheden is nagegaan in hoeverre de 
kinderen de vier geleerde strategieën lezend kunnen uitvoeren en in hoeverre er een transferef-
fect van luisteren naar lezen optreedt. We spreken in dit geval over near-transfer, omdat de 
test de beheersing van de vier strategieën meet die in het programma centraal stonden. De test 
'Lezen: vier vaardigheden' is alleen tijdens de na- en retentiemeting afgenomen, omdat hij 
nog in ontwikkeling was toen het onderzoek startte. Figuur 4.3 geeft het scoreverloop van na-
naar retentiemeting voor de experimentele groep en controlegroep. Figuur 4.4 geeft dezelfde 
resultaten maar dan opgesplitst naar vrij goede en zwakke luisteraars. 
Met behulp van een variantie-analyse is het effect op de nameting bepaald. Er zijn geen 
covariabelen meegenomen, omdat de experimentele groep en de controlegroep tijdens de 
voormeting op decoderen, begrijpend lezen en luisteren niet significant van elkaar verschilden. 
Uit de-analyse bleek dat de experimentele groep gemiddeld 2.55 punten hoger scoorde dan de 
controlegroep, F(l ,91) = 4.82, p< .05. Dit betekent dat de kinderen de vier strategieën die ze 
in een luistersituatie leerden ook lezend beter beheersten en dat er een transfereffect van luiste-
ren naar lezen heeft plaatsgevonden. 
Verder bleken de vrij goede luisteraars (experimenteel en controle samen) gemiddeld beter 
presteerden dan de zwakke luisteraars, F(l,91) = 33.94, Ρ < .001. Dit is echter niet te wijten 
aan het al dan niet volgen van het programma. O m na te gaan of programma-effecten 
verschilden voor de beide type luisteraars is de interactie 'groep X luisteren' van belang. Deze 
bleek niet significant te zijn. Dit betekent dat ook bij deze test de luistervaardigheid geen 
invloed heeft gehad op het effect van het programma. Zowel vrij goede als zwakke luisteraars 
hebben evenveel van het programma geprofiteerd. 
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Figuur 4 3 Scores van de experimentele en controlegroep 
op de test 'Lezen, vier vaardigheden' 
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Figuur 4.4 Scores van de goede en zwakke luisteraars binnen 
de experimentele en controlegroep op de test 
'hezen: via vaardigheden' 
Vervolgens is een 2 (groep) X 2 (luisteren) X 2 (meting) variantie-analyse met herhaalde me­
ting op de laatste factor uitgevoerd om na te gaan of het verloop in scores van de nameting 
naar de retentiemeting tussen de experimentele groep en de controlegroep verschilde. De 
hoofdeffecten op de factoren 'groep' en 'luisteren' waren niet significant, F(l ,89) = 7.63, ρ < 
.01 en F(l,89) = 40.64, ρ < .001. Dit betekent dat de experimentele groep en de vrij goede 
luisteraars gemiddeld een hogere score behaalden over de twee metingen heen dan respectieve­
lijk de controlegroep en de zwakke luisteraars. De factor 'meting' was niet significant. 
De interactie 'groep X meting' was ook niet significant. Dit betekent dat het verloop in 
scores van de experimentele groep niet verschilde van die van de controlegroep (zie Figuur 
4.3). De gemiddelde score van de leerlingen uit de experimentele groep laat een lichte stijgen 
zien, terwijl de gemiddelde score van de kinderen uit de controlegroep een lichte daling te zien 
geeft. Dit verschil is dus niet significant. We mogen concluderen dat resultaten behaald tijdens 
de nameting tijdens de retentiemeting stabiel bleven en dat het transfereiTect ook drie maan­
den na de interventie nog zichtbaar bleef. 
Ook bij deze analyse bleek luistervaardigheid geen invloed te hebben op de resultaten. De 
interacties 'luisteren X meting' en 'groep X luisteren X meting' waren niet significant. Dit 
wordt ook bevestigd door Figuur 4.4. 
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Het programma bleek niet alleen effect te hebben op de uitvoering van de vier strategieën in 
een luistersituatie maar ook in een leessituatie. De volgende vraag die gesteld kan worden is: 
wat is het effect van het programma op een gestandaardiseerde begrijpend leestest en een 
gestandaardiseerde begrijpend luistertest? Met andere woorden: in hoeverre vindt transfer 
plaats naar begrijpend lezen en luisteren in het algemeen? We spreken in dit geval van far-
transfer, omdat beide test niet rechtstreeks een beroep doen om de vier strategieën die in het 
programma zijn onderwezen. De tests doen op veel meer vaardigheden een beroep. 
Luisteren M5 
De test Luisteren M5 is afgenomen om het niveau van begrijpend luisteren te bepalen. Tijdens 
de voor-, na- en retentiemeting zijn drie verschillende versies gebruikt. Om het effect van het 
programma direct na de interventie te bepalen is een variantie-analyse uitgevoerd met als 
afhankelijke variabele versie 2 afgenomen tijdens de nameting. Bij deze analyse is versie 1 
- afgenomen tijdens de voormeting - niet als covariabele meegenomen, omdat tijdens de voor-
meting de kinderen op deze test zijn geselecteerd en de verschillen tussen de experimentele 
groep en de controlegroep op deze test niet significant bleken te zijn. 
Uit de analyse bleek dat tijdens de nameting de experimentele groep op de test 'Luisteren 
M5' op 5%-niveau niet significant beter presteerde dan de controlegroep, F(l,91) = 2.85, ρ > 
.05. Wel bleek er een trend waar te nemen (p < .10 ).We zouden kunnen zeggen dat er niet 
echt een transfereffect heeft plaatsgevonden, maar dat er een trend in de verwachte richting is 
te zien. 
De vrij goede luisteraars (experimenteel en controle samen) bleken op de test over het 
algemeen beter te presteren dan de zwakke luisteraars, F(l,91) = 49.14, ρ < .001. Dit is niet 
vreemd, daar de kinderen op luisteren zijn geselecteerd. Dit effect is echter geen programma-
effect, omdat bij deze interactie de experimentele groep en de controlegroep samen worden 
genomen. De interactie 'groep X luisteren' geeft aan of programma-effecten verschillen voor 
zwakke en vrij goede luisteraars. Deze interactie bleek niet significant. Het luisterniveau van 
kinderen heeft geen invloed op het effect van het programma. 
Om na de gaan in hoeverre de gemiddelde scores van de groepen leerlingen op de retentie­
meting van elkaar verschilden, is een variantie-analyse met versie 3 als afhankelijke variabele 
uitgevoerd. O p de retentiemeting bleek het verschil tussen de gemiddelde score van de experi­
mentele groep en die van de controlegroep significant te zijn, F(l ,91) = 4.31, ρ < .05. Dit 
betekent dat het verschil tussen de experimentele groep en controlegroep in vergelijking met de 
nameting tijdens de retentiemeting groter is geworden. In de nameting was het verschil net 
niet significant en tijdens de retentiemeting wel. We kunnen concluderen dat het programma 
op langer termijn invloed heeft gehad op de algemene luistervaardigheid van de kinderen. 
Ook nu weer bleken de vrij goede luisteraars (experimenteel en controle samen) beter te preste­
ren dan de zwakke luisteraars, F(l,89) = 36.83, ρ < .001, maar de interactie 'groep X luiste­
ren' bleek weer niet significant. De vrij goede luisteraars en de zwakke luisteraars hebben 
evenveel baat gehad bij het programma. 
Begrijpend Leestest 
De Begrijpend Leestest is alleen tijdens de voor- en de nameting afgenomen. Figuur 4.5 laat het 
verloop in scores voor de experimentele groep en de controlegroep zien en Figuur 4.6 geeft de 
resultaten voor beide groepen maar dan opgesplitst naar vrij goede en zwakke luisteraars. 
Wederom is een 2 (groep) X 2 (luisteren) X 2 (meting) variantie-analyse met herhaalde 
meting op de laatste factor uitgevoerd. O p de factor' groep' werd geen significant hoofdeffect 
gevonden. Een hoofdeffect werd wel gevonden op de factor 'luisteren', F(l,90) = 46.55, ρ < 
.001. en op de factor 'meting', F(l,90) = 4.51, ρ < .05. 
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Figuur 4 5 Scores van de experimentele en controle­
groep op de 'Begrijpend Leestest' 
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Figuur 4 6 Scores van de goede en zwakke luisteraars 
binnen de experimentele en controlegroep op 
de 'Begrijpend Leestest' 
De interactie 'groep X meting' bleek niet significant. Er werd geen transferefFect gevonden 
naar begrijpend lezen in het algemeen. Ook de interacties 'luisteren X meting' en 'groep X 
luisteren X meting' waren niet significant (zie Figuur 4.6). 
Het interview 
Tijdens de voor- en de nameting is bij alle kinderen die deelnamen aan het onderzoek een kort 
interview afgenomen. Gevraagd werd wat ze zoal doen vóór, tijdens en na het lezen van een 
tekst en wat ze doen als ze een woord of zin niet begrijpen. De antwoorden van de leerlingen 
werden ondergebracht in drie categorieën. De eerste categorie had betrekking op strategieën 
die van belang zijn bij begrijpend lezen. In de tweede categorie vielen alle strategieën die met 
het technisch lezen te maken hadden. De derde categorie was de categorie Overig'. Deze had 
betrekking op 'strategieën' die niets met begrijpend of technisch lezen van doen hebben. 
Uit de analyses bleek dat tijdens de voormeting de kinderen uit de experimentele groep 
gemiddeld 1.67 strategieën noemden die met begrijpend lezen te maken hadden en de kinderen 
uit de controlegroep behaalden een gemiddelde score van 1.57. Tijdens de nameting behaalden 
de kinderen uit de experimentele groep een gemiddelde score van 2.50 op dezelfde categorie. 
De kinderen uit de controlegroep behaalden toen een gemiddelde van 2.36. Verder waren de 
meest genoemde strategieën: 'het nog een keer lezen van de tekst als deze moeilijk is' en 'voor 
het lezen naar de titel en de tekeningen kijken'. 
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Om na de gaan of de verschillen tussen de groepen op deze categorie significant waren is een 
2 (groep) X 2 (luisteren) X 2 (meting) variantie-analyse met herhaalde meting op de laatste 
factor uitgevoerd. Uit deze analyse bleken de hoofdeffecten of de factoren 'groep' en 'luiste­
ren' niet significant. O p de factor 'meting' werd wel een significant hoofdeffect gevonden, 
F(l,91) = 41.83, ρ < .001. De gehele onderzoeksgroep noemde tijdens de nameting meer 
strategieën voor begrijpend lezen dan tijdens de voormeting. De interacties 'groep X meting', 
'luisteren X meting' en 'groep X luisteren X meting' bleken niet significant te zijn. De leer-
lingen uit de experimentele groep noemden na de interventie niet meer strategieën voor be-
grijpend lezen dan de kinderen uit de controlegroep en er werden geen verschillen gevonden 
tussen zwakke en vrij goede luisteraars. 
Op de categorie 'strategieën voor technisch lezen' behaalden de kinderen uit de experimen-
tele groep voor de interventie een gemiddelde score van 1.31 en de kinderen uit de controle-
groepen een gemiddelde score van 1.32. Na de interventie behaalden de kinderen uit de 
experimentele groep een gemiddelde score van 1.67 en de controlegroep een gemiddelde score 
van 1.85. Om na te gaan of de verschillen tussen de beide groepen significant waren is weer 
een 2 (groep) X 2 (luisteren) X 2 (meting) variantie-analyse met herhaalde meting op de laatste 
factor uitgevoerd. Uit deze analyse bleken de hoofdeffecten of de factoren 'groep' en 'luiste-
ren' niet significant. O p de factor 'meting' werd wel weer een significant hoofdefTect gevon-
den, F(l,91) = 8.65, ρ < .01. De gehele onderzoeksgroep noemde tijdens de nameting meer 
strategieën voor technisch lezen. De interactie 'groep X meting' was net als alle andere inter-
acties niet significant. Strategieën die veel genoemd werden waren: 'eerst hardop lezen en dan 
zachtjes', 'spellen als een woord moeilijk is' en 'letten op punten en komma's'. 
Wat betreft de categorie 'overig' bleken de kinderen uit de experimentele groep voor de 
interventie een gemiddelde score van 1.25 op deze categorie te behalen en na de interventie 
een gemiddelde score van 1.65. De controlegroep behaalde tijdens de voormeting een gemid-
delde score van 1.87 en tijdens de nameting van 1.30. Uit de analyse - een 2 (groep) X 2 
(luisteren) X 2 (meting)variantie-analyse met herhaalde meting op de laatste factor - bleek dat 
de hoofdeffecten op de factoren 'groep' en 'luisteren' niet significant waren. Op de factor 
'meting' werd wel een hoofdeffect gevonden, F(l,91) = 6.03, ρ < .05. Verder bleek geen 
enkele interactie significant. Zowel voor als na de interventie werden door de kinderen uit 
beide groepen evenveel 'strategieën' genoemd die niets met het technisch lezen of het begrijpen 
van teksten van doen hadden. Enkele veel genoemde 'strategieën' waren: 'het boek opruimen', 
'een bladzijde omslaan' en 'goed gaan zitten'. 
Uit de analyses blijkt dat het interview weinig heeft opgeleverd. De leerlingen uit de expe-
rimentele groep noemden na de interventie niet meer strategieën voor begrijpend lezen dan de 
kinderen uit de controlegroep. 
4.4 Conclusies 
Over het algemeen kunnen we concluderen dat het programma effectief is. De leerlingen uit 
de experimentele groep gingen gemiddeld op de test Luisteren: vier vaardigheden meer vooruit dan 
de kinderen uit de controlegroep. Dit betekent dat het doel van het programma, het ontwik-
kelen van de vier strategieën in een luistersituatie, is bereikt. Dit effect bleek niet alleen direct 
na de interventie significant te zijn, maar bleef ook tijdens de retentiemeting zichtbaar. 
Daarnaast leverde het programma een transfereffect op naar de test Lezen: mer vaardigheden. De 
leerlingen uit de experimentele groep leerden de vier strategieën luisterend, maar waren tijdens 
de nameting ook significant beter in het lezend uitvoeren van de strategieën. Tijdens de 
retentiemeting bleven de scores stabiel en dus mogen we zeggen dat ook bij deze test het effect 
tijdens de retentiemeting bleef bestaan. 
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Ook is nagegaan in hoeverre het programma transfereffecten opleverde naar het begrijpend 
luisteren en het begrijpend lezen in het algemeen. Het is vaak moeilijk een transferefFect te 
vinden op tests die deze aspecten meten, omdat deze tests geen direct beroep doen op de strate-
gieën die zijn onderwezen. Op de test Luuteren M5 werd tijdens de nameting een effect op 
10%-niveau gevonden. We kunnen in dit geval spreken van een trend in de verwachte rich-
ting. Tijdens de retentiemeting bleken de kinderen uit de experimentele groep op 5%-niveau 
significant beter te presteren dan de kinderen uit de controlegroep. Dit betekent dat er op 
langer termijn een transfer heeft plaatsgevonden naar begrijpend luisteren in het algemeen. 
Verder bleek er tijdens de nameting geen transferefTect op te treden naar het begrijpend lezen 
in het algemeen. De verschillen tussen de experimentele en de controlegroep waren niet signifi-
cant. 
Tot slot is door middel van een interview nog nagegaan welke strategieën kinderen voor, 
tijdens en na het lezen gebruiken. De resultaten waren wat teleurstellend. De kinderen uit de 
experimentele groep noemden na de interventie niet meer of minder strategieën voor begrij-
pend lezen en technisch lezen dan de kinderen uit de controlegroep. Dit resultaat is waarschijn-
lijk te wijten aan het feit dat het interview te zeer open vragen bevatte. De kinderen vonden 
het moeilijk te antwoorden op vragen als wat doe je voor, tijdens en na het lezen. Het ant-
woord 'ja, gewoon lezen' kwam dan ook vaak voor. Misschien hadden specifiekere vragen 
meer opgeleverd. 
Ook in dit onderzoek is net als in de eerste studie nagegaan of programma-effecten ver-
schilde voor vrij goede en zwakke luisteraars. Dit bleek niet het geval. Bij geen enkele test 
bleken de zwakke luisteraars uit de experimentele groep afwijkend te presteren ten opzichte 
van de vrij goede luisteraars uit diezelfde groep. We mogen concluderen dat het programma 
Luisteren met begrip voor zowel vrij goede als zwakke luisteraars uit het lom-onderwijs geschikt 
is. 
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5 Samenvatting, conclusies en discussie 
5.1 Inleiding 
In het laatste hoofdstuk van dit proefschrift wordt eerst een samenvatting gegeven De achter-
grond en de opzet van het onderzoek worden beschreven Daarna worden de resultaten van 
beide studies samengevat en van commentaar voorzien Vervolgens wordt aangegeven welke 
aspecten waarschijnlijk een bijdrage hebben geleverd aan het efFect van beide programma's 
Daarna worden de beperkingen en knelpunten van de beide studies besproken en tot slot 
worden suggesties voor verder onderzoek gegeven 
5.2 Samenvatting en resultaten 
5.2.1 Achtergrond en opzet van het onderzoek 
Het onderwijzen van begrijpend leesstrategieën aan leerlingen die veel moeite met decoderen 
hebben, is vaak moeilijk Tijdens het lezen worden ze steeds met hun decodeerprobleem gecon-
fronteerd Ze hebben zoveel aandacht nodig voor het juist verklanken van de woorden dat er 
weinig ruimte meer over blijft voor de inhoud van de tekst (Stanovich, 1991) Toch is het 
belangrijk dat juist zwakke lezers onderwijs in begrijpend lezen krijgen en leren strategieën te 
gebruiken om tot tekstbegrip te komen (Aarnoutse, 1994) Zwakke lezers bezitten over het 
algemeen onvoldoende strategieën Ze plannen, evalueren en reguleren hun leesproces niet of 
nauwelijks, zijn niet actief bezig met de inhoud van de tekst en integreren wat ze lezen niet 
vaak met wat ze al van het onderwerp weten (Pans & Jacobs, 1984, Pans & Myers, 1981) 
Ook het evalueren van het leesproces en het stellen van vragen als 'Snap ik het? ' , 'Begnjp ik 
dit woord? ' , 'Klopt dit met wat ik eerder heb gelezen? ' is hen vaak onbekend 
Om zwakke lezers te helpen goede of strategische lezers te worden, is systematische instruc-
tie in strategieën die bij begnjpend lezen een belangrijke rol spelen, wenselijk (Pearson & 
Fielding, 1991, Pressley, Goodchild, Fleet, Zajchowski & Evans, 1989, Roehler & Duffy, 
1991) Palincsar en Brown (1984) onderscheiden vier strategieën die van belang zijn bij begnj-
pend lezen, namelijk ophelderen van onduidelijkheden, vragen stellen, samenvatten en voor-
spellen van het verdere verloop Als kinderen de strategieën beheersen, kunnen ze worden 
ingezet om het tekstbegnp te verbeteren (comprehension fostenng) en ze kunnen ook ingezet 
worden om te evalueren of een tekst begrepen wordt (comprehension monitoring) 
Bij het onderwijs in de vier strategieën maken Palincsar en Brown (1984) gebruik van de 
'reciprocal teaching'-methode Dit is een vorm van coöperatief leren, waarbij leerlingen en 
leerkracht in een kleine groep om beurten de discussie over een deel van een tekst leiden 
Tijdens die discussies worden de vier strategieën geoefend In eerste instantie is het vooral de 
leerkracht die voordoet hoe de strategieën moeten worden uitgevoerd, maar naarmate de 
leerlingen beter worden in het toepassen van de strategieën komt de verantwoordelijkheid 
voor het leerproces steeds meer bij hen te liggen 
In het onderzoek dat in dit proefschnft wordt beschreven, hebben we getracht de vier 
leesstrategieën bij zwakke en zeer zwakke decodeerders die ook zwak waren in begrijpend 
lezen te ontwikkelen niet alleen met behulp van de 'reciprocal teaching'-methode, maar ook 
door middel van het directe instructiemodel Het directe instructiemodel is gebruikt om het 
programma en de lessen van het programma te structuren en de leerstof te ordenen De strate-
gieën zijn in stapjes uiteengelegd en de leerlingen leerden de strategieën via deze stappen uit te 
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voeren. De leerkracht liet eerst hardop denkend zien hoe de strategieën uitgevoerd moesten 
worden. Zo dacht hij na het lezen van een moeilijk woord hardop na over de betekenis van 
dat woord. Hij las een stukje terug en leidde de betekenis uit de context af. De combinatie 
van 'reciprocal teaching' met directe instructie is gemaakt, omdat uit verschillende onderzoe-
ken (Aarnoutse, 1982; Pressley, Harris & Marks, 1992; Rosenshine & Stevens, 1984) blijkt dat 
directe instructie in strategieën en het stap voor stap aanleren van strategieën zeker voor 
jonge en zwakke lezers van wezenlijk belang is. Pressley, Harris en Marks (1992) concluderen 
dat eerst per strategie duidelijke instructie moet worden gegeven, voordat de strategieën in 
samenhang worden geoefend. 
In het onderzoek is dus getracht bij leerlingen vier strategieën te ontwikkelen. Maar zoals 
reeds vermeld, waren de leerlingen die aan het onderzoek deelnamen zwakke en zeer zwakke 
decodeerders. De zwakke decodeerders waren niet zo zwak dat het lezend onderwijzen van de 
strategieën onmogelijk was, maar om toch niet steeds een beroep te hoeven doen op hun 
decodeervaardigheid, leerden de leerlingen de strategieën ook door middel van luisteronder-
wijs. Bij de zeer zwakke decodeerders, voor wie lezen echt een struikelblok is, is getracht de 
strategieën alleen via luisteronderwijs te ontwikkelen. Dit zou mogelijk moeten zijn vanwege 
de grote samenhang tussen lezen en luisteren. Bij lezen en luisteren spelen zich voor een belang-
rijk deel dezelfde denkprocessen af (Danks & End, 1987). Het luisterend aanbieden van lees-
strategieën zou faciliterend en compenserend kunnen werken (Van den Bos, 1992). 
Het onderzoek bestond uit twee deelstudies. In de eerste studie kregen leerlingen van groep 6 
van het basisonderwijs (N=90) en leerlingen van 9, 10 en 11 van het lom-onderwijs (N=67) 
die zwak waren in decoderen, zwak in begrijpend lezen en zwak of goed in begrijpend luiste-
ren onderwijs in de vier strategieën met behulp van het programma 'Elkaar onderwijzen in 
begrijpend lezen en luisteren'. Voor de tweede studie werden leerlingen geselecteerd van 9, 10 
en 11 jaar van het lom-onderwijs (N=95) die zeer zwak waren in decoderen, zwak in begrij-
pend lezen en zwak of vrij goed in begrijpend luisteren. Deze kinderen kregen met behulp van 
het programma 'Luisteren met begrip' de strategieën luisterend aangeboden. 
In de eerste en de tweede studie is de onderzoeksgroep gesplitst in een groep die naast hun 
leesproblemen ook zwak waren in begrijpend luisteren en een groep die vrij goed was in 
luisteren. Nagegaan is of programma-effecten verschilden voor deze groepen leerlingen. 
Beide studie zijn opgezet volgens een 'pretest-posttest controlegroep' design. Na de voorme-
ting - waarin de verschillende meetinstrumenten werden afgenomen - volgde voor de experi-
mentele groepen de interventie. Direct na de twintig lessen van het programma is de name-
ting uitgevoerd en drie maanden later de retentiemeting. 
5.2.2 Effect van het lees- / luisterprogramma 
In de eerste studie werd het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' 
op zijn eifect getoetst. Uit de studie bleek dat het doel van het programma - bij leerlingen 
ontwikkelen van de vier strategieën via lezen en luisteren - werd bereikt. De kinderen die het 
programma volgden, bleken nadien significant beter te presteren op de beide tests die nagaan 
in hoeverre de kinderen de vier strategieën - ophelderen, vragen stellen, samenvatten en voor-
spellen - lezend en luisterend beheersen. 
Deze resultaten zijn echter niet nieuw. Uit meerdere studies blijkt het mogelijk bij kinderen 
tekstverwerkingsstrategieen te ontwikkelen (Aarnoutse, 1982; Lysynchuk, Pressley & Vye, 
1990; Palincsar & Brown, 1984; Paris & Oka, 86). Een belangrijker vraag is echter in hoe-
verre het programma een transfcrefTect naar begrijpend lezen en luisteren in het algemeen 
oplevert en naar de metacognitieve kennis van de kinderen en hun strategiegebruik. 
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Om na te gaan of het programma transfer opleverde naar begrijpend lezen in het algemeen, 
is gekeken naar de prestaties van de leerlingen op een gestandaardiseerde begrijpend leestest. 
De kinderen uit de experimentele groep bleken direct na de interventie significant beter te 
presteren op die test. Tijdens de retentiemeting bleken deze resultaten nog steeds te bestaan. 
We kunnen spreken van een transferefFect naar begrijpend lezen in het algemeen, omdat deze 
test niet rechtstreeks een beroep doet op de strategieën die de kinderen kregen aangeboden. 
Zo'n transferefFect is niet zo gemakkelijk te realiseren. Uit onderzoek van Rosenshine en 
Meister (1994) bleek dat van de elf onderzochte studies waarin de reciprocal teacliing methode 
op zijn effect werd getest er slechts twee zo'n effect vonden. 
Gestandaardiseerde begrijpend luistertests zijn afgenomen om na te gaan of het program-
ma een transferelTect naar de luistervaardigheid van leerlingen zou opleveren. Er werd alleen 
een transfereffect gevonden bij de kinderen van het basisonderwijs. De kinderen uit de 
experimentele groep van groep 6 bleken tijdens de nameting significant beter te presteren op 
de test dan de kinderen uit de controlegroep. Tijdens de retentiemeting bleek dit effect weer te 
zijn verdwenen. Het effect gevonden tijdens de nameting bleek niet stabiel. Bij de leerlingen 
van het lom-onderwijs bleek geen transfer op te treden naar het begrijpend luisteren in het 
algemeen. Waarschijnlijk hebben deze leerlingen meer oefening nodig in het gebruik van 
strategieën tijdens het luisteren. Misschien bleef het effect ook uit, omdat de afname van de 
test twee keer 45 minuten in beslag nam. Drie kwartier geconcentreerd luisteren is voor 
leerlingen van het lom-onderwijs vaak erg moeilijk. 
Ook is nagegaan in hoeverre het programma invloed op de metacognitieve kennis en 
strategiegebruik van de kinderen heeft. Met behulp van een vragenlijst is de mate van 
metacognitieve kennis van kinderen bepaald. De leerlingen beantwoordden vragen als 'Wat 
doe je als je een zin niet begrijpt?' De kinderen die het programma volgden, bleken direct na 
de interventie over meer metacognitieve kennis te beschikken dan de kinderen uit de 
controlegroep. Ook uit onderzoek van Paris en Jacobs (1984) bleek het mogelijk door middel 
van instructie in strategieën de kennis die kinderen met betrekking tot lezen en strategiege-
bruik te vergroten. Zij gaven leerlingen uit groep 5 en 7 twee maal per week gedurende 
veertien weken onderwijs in strategieën als skimmen, inferentie maken en samenvatten. 
Tijdens de lessen werd vooral aandacht besteed aan het hoe, wanneer en het waarom van de 
strategieën. Voor en na de interventie werden de kinderen geïnterviewd en kregen ze vragen 
als 'Lees je wel eens terug?' of' Wat doe je als je een zin niet begrijpt?' De kinderen die het 
programma volgden, bleken nadien over meer kennis te beschikken dan de kinderen uit de 
controlegroep. 
Om na te gaan in hoeverre het programma effect heeft op de metacognitieve kennis en het 
strategiegebruik van kinderen is in navolging van Baker (1984) van een error detectietaak 
gebruik gemaakt. De kinderen lazen informatieve teksten waarin onzinwoorden, inconsisten-
ties en fouten tegen de voorkennis waren aangebracht. Deze moesten ze onderstrepen. Het 
uitgangspunt is dat leerlingen die tijdens het lezen steeds nagaan of ze begrijpen wat ze lezen 
meer fouten zullen ontdekken dan kinderen die hun leesproces niet controleren. De leerlingen 
uit de experimentele groep bleken na het programma beter te presteren op de error detectie-
taak en hun leesproces beter te controleren dan de kinderen uit de controlegroep. We mogen 
concluderen dat het programma een positief effect heeft gehad op de metacognitieve kennis 
van de kinderen en de mate waarin ze hun leesgedrag controleren. 
Aan deze eerste studie namen zowel leerlingen van groep 6 van het basisonderwijs als 
leerlingen van 9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs deel. Nagegaan is of programma-
effecten voor beide groepen verschilden. Dit bleek over het algemeen niet het geval. O p de 
meeste meetinstrumenten maakten de leerlingen van het lom-onderwijs net zoveel vorderingen 
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als de leerlingen uit het basisonderwijs. Wel dient vermeld dat de lom-leerlingen over het 
algemeen tijdens de verschillende meetmomenten lager scoorden, maar dit doet geen afbreuk 
aan de vorderingen die deze leerlingen maakten. Dit is een mooi resultaat. We hadden 
immers verwacht dat de leerlingen van het lom misschien toch meer oefening en instructie 
nodig zouden hebben en daardoor wat minder snel vorderingen zouden maken dan de 
kinderen van groep 6 van het basisonderwijs. Dit bleek dus niet het geval. Wel blijkt - maar 
dat geldt voor de basisschoolleerlingen en de leerlingen van het lom-onderwijs - dat de vier 
strategieën zowel in een lees- als luistersituatie niet geheel werden beheerst. De grens van 80% 
goede antwoorden die meestal als beheersingsgraad wordt gehanteerd, werd in beide groepen 
niet bereikt. Meer instructie en oefening blijkt voor beide groepen leerlingen noodzakelijk. 
Tot slot is in deze studie nagegaan of programma-effecten verschilden voor leerlingen die 
zwak decodeerden, zwak waren in begrijpend lezen en ook zwak waren in begrijpend luisteren 
en leerlingen die zwak waren in decoderen, begrijpend lezen en goed waren in begrijpend 
luisteren. Tegen onze verwachtingen in bleken er geen verschillen in vooruitgang te bestaan 
tussen de beide groepen. We hadden verwacht dat de betere luisteraars zich in bepaalde mate 
al zouden bedienen van strategieën en dat de zwakkere luisteraars meer vooruit zouden gaan 
op de test die de beheersing van de vier strategieën luisterend meet. Dit bleek niet het geval. 
Ook het strategiegebruik van de goede luisteraars bleek voor verbetering vatbaar te zijn. 
Daarnaast hadden we verwacht dat de goede luisteraars de strategieën lezend beter zouden 
uitvoeren, daar ze de strategieën al enigszins zouden beheersen. Ze zouden daarom de 
strategieën misschien eerder in een leessituatie toepassen. Ook deze verwachting werd niet 
bevestigd. De goede en zwakke luisteraars bleken ook wat betreft het lezen evenveel van het 
programma te profiteren. 
5.2.3 Effect van het luisterprogramma 
Met het programma 'Luisteren met begrip' is getracht de vier strategieën bij kinderen van 9, 
10 en 11 jaar van het lom-onderwijs via luisteren te ontwikkelen. Deze kinderen waren zeer 
zwakke decodeerders, die tevens zwak waren in begrijpend lezen en zwak of vrij goed in 
begrijpend luisteren. 
Op de test die de uitvoering van de strategieën luisterend meet, bleken de kinderen uit de 
experimentele groep direct na de intervenue significant beter te presteren dan de kinderen uit 
de controlegroep. Ook tijdens de retentiemeting bleven deze resultaten stabiel. De doelen van 
het programma werden bereikt. De kinderen waren beter geworden in het luisterend 
uitvoeren van de vier strategieën. 
Belangrijker is echter de vraag in hoeverre het luisterprogramma invloed heeft op het 
begrijpend lezen van de kinderen. Met andere woorden: 'Vindt er een transfer plaats van 
luisteren naar lezen?' Daarbij zijn twee soorten transfer mogelijk. We spreken van 'near'-
transfer als de kinderen de strategieën die ze luisterend hebben geleerd ook lezend kunnen 
toepassen. Als daarnaast ook nog hun prestaties op een algemene begrijpend leestest zouden 
verbeteren, is er sprake van 'far'-transfer. 
De kinderen uit de experimentele groep bleken op de test die meet in hoeverre de vier 
strategieën lezend beheerst worden niet significant beter te presteren dan de kinderen uit de 
controlegroep. Wel bleek er een trend in de verwachte richting plaats te vinden (op 10%-
niveau). Tijdens de retentiemeting bleef deze trend bestaan. We moeten ons echter goed 
realiseren dat de betreffende kinderen tijdens het lezen en dus ook tijdens het maken van zo'n 
test worstelen met hun decodeerprobleem, ondanks het feit dat het niveau van de test met het 
technisch leesniveau van de kinderen overeenkwam. We mogen veronderstellen dat deze 
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kinderen met meer oefening gedurende een langere periode de strategieën - als ze ook beter 
worden in decoderen - tijdens het begrijpend lezen waarschijnlijk meer gaan gebruiken. Het 
blijkt dus mogelijk begrijpend-leesprestaties van kinderen via luisteronderwijs te beïnvloeden. 
De kinderen leerden de vier strategieën via luisteren naar teksten en werden ook beter in het 
lezend uitvoeren ervan. Dit resultaat - dat we kunnen opvatten als 'near'-transfer - komt 
overeen met de resultaten van Sticht (1979). 
Op de gestandaardiseerde begrijpend leestest werd zoals verwacht geen transferefFect 
gevonden. Deze test doet ten eerste een sterk beroep op de decodeervaardigheid van de 
leerlingen en daarnaast op meer vaardigheden en strategieën dan de vier die in het luisterpro-
gramma zijn onderwezen. Van 'far'-transfer was geen sprake. 
Een andere belangrijke vraag heeft betrekking op het transfereflect van het programma op 
de algemene luistervaardigheid van kinderen. De leerlingen uit de experimentele groep bleken 
op de gestandaardiseerde begrijpend luistertest niet beter te presteren dan de kinderen uit de 
controlegroep. Wel mogen we concluderen dat er een duidelijke trend in de goede richting is 
waar te nemen (op 10%-niveau). Tijdens de retentiemeting bleken de verschillen tussen beide 
groepen op 5%-niveau significant. O p langer termijn bleek er wel een transferefTect naar 
begrijpend luisteren op te treden. 
Tot slot is met interviews nagegaan in hoeverre kinderen strategieën gebruiken bij het 
lezen. Na de interventie bleken de kinderen uit de experimentele groep niet meer strategieën te 
noemen dan de kinderen uit de controlegroep. Waarschijnlijk was het interview voor de 
kinderen te abstract. Een vraag als 'Wat doe je voordatje gaat lezen?' bleek erg vaag voor de 
kinderen en ze hadden moeite met het beantwoorden van dit soort vragen. 
Ook in deze studie is gewerkt met kinderen die naast hun leesproblemen moeite met begrij-
pend luisteren hadden en leerlingen die zwak waren in lezen, maar vrij goed in luisteren. We 
hadden verwacht dat de zwakke luisteraars meer vooruitgang zouden boeken dan de goede 
luisteraars op de test die meet in hoeverre de leerlingen de strategieën luisterend beheersen. We 
veronderstelden dat de goede luisteraars al gebruik zouden maken van strategieën tijdens het 
luisteren. Toch bleken de goede en de zwakke luisteraars evenveel te profiteren van het 
programma. Dit betekent dat ook het strategiegebruik van de vrij goede luisteraars nog voor 
verbetering vatbaar was. Daarnaast dachten we dat de vrij goede luisteraars na het 
programma de strategieën lezend beter zouden beheersen en dat daardoor eerder transfer naar 
lezen zou optreden. Ook dit bleek niet zo te zijn. Er werden geen verschillen gevonden tussen 
de beide groepen luisteraars. Het programma blijkt voor beide typen leerlingen geschikt. 
5.3 Welke aspecten bepalen het effect van de programma's? 
Uit de beide studies blijkt dat het mogelijk is bij kinderen van groep 6 van het basisonderwijs 
of van 9, 10 en 11 jaar van het lom-onderwijs die zwak tot zeer zwak in decoderen en zwak 
in begrijpend lezen zijn tekstverwerkingsstrategieen te ontwikkelen in zowel een lees- en / of 
luistersituatie. Een belangrijk onderwerp betreft de verklaring van het positieve effect van de 
beide programma's. Er zijn waarschijnlijk verschillende factoren die een bijdrage aan het 
effect hebben geleverd. 
De 'reciprocal teaching'-methode 
De eerste factor is het gebruik van de 'reciprocal teaching'-methode. Deze methode bleek in 
andere onderzoeken effectief te zijn (Palincsar & Brown, 1984; Lysynchuk, Pressley & Vye, 
1990, Walraven, 1995). Een voordeel van de 'reciprocal teaching'-procedure en ook van 
coöperatief leren is dat leerlingen in kleine groepen werken en zich niet gemakkelijk aan het 
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groepsgebeuren kunnen onttrekken (Roehler & Duffy, 1991) Stevens, Slavin en Farnish (1991) 
geven twee componenten die steeds aanwezig zijn bij effectief coöperatief onderwijs en 
verantwoordelijk zijn voor het effect ervan De eerste component heeft betrekking op de 
groep als geheel Leerlingen worden gestimuleerd om als groep te presteren Ze moeten samen 
een bepaald probleem oplossen en worden als groep beoordeeld Maar het als groep presteren 
is niet voldoende om de individuele leerprestaties van kinderen te verbeteren Methodes voor 
coöperatief leren blijken het best te werken als de individuele prestaties van de kinderen 
worden doorberekend naar het uiteindelijke groepsresultaat Deze individuele bijdrage vormt 
de tweede component Het combineren van individuele prestaties met groepsresultaten heeft 
tot gevolg dat leerlingen meer betrokken zijn bij het leerproces en beter leren samen te werken 
Ook de sociale vaardigheden van de leerlingen blijken vaak te verbeteren 
Het werken in een coöperatieve leersituatie blijkt vooral effectief te zijn als het gaat om het 
ontwikkelen van cognitieve vaardigheden (Brown & Campione, 1986) Door kinderen elkaar 
te laten uitleggen hoe een bepaalde cognitieve vaardigheid of strategie moet worden uitge-
voerd, leren ze te verwoorden wat ze doen Ze moeten op hun eigen kennis en vaardigheden 
kunnen reflecteren en deze proberen over te brengen op hun groepsgenoten Dit maakt het 
verwerkingsproces veel intensiever Brown & Campione (1986) spreken in dit geval over 
'depth of processing' De mate van succes wordt mede bepaald door het feit dat een leerling 
tijdens de groepsactiviteiten zowel leerkracht is en hulp biedt als leerling is en hulp krijgt 
(Slavin, 1987) 
Het oréete mstruchemodel 
Een tweede factor is het gebruik van het directe instructiemodel De leerlingen krijgen uitleg 
en instructie in het gebruik van strategieën Ze leren van een expert hoe de strategieën uitge-
voerd konden worden en welke stappen ze daarbij moeten zetten De leerkracht laat bijvoor-
beeld hardop denkend zien hoe hij na het lezen of beluisteren van een tekst eerst het onderwerp 
van de tekst bepaalt en vervolgens nadenkt over het belangrijkste wat over dat onderwerp 
wordt verteld Hij wikt en weegt, vraagt zich af wat belangrijk is, wat details zijn en 
probeert het belangrijkste in een zin weer te geven Dat directe instructie een effectieve 
instructietechniek is, is in verschillende onderzoek bewezen (Aarnoutse, 1982, Rosenshine & 
Stevens, 1984) 
In de combinatie van de 'reciprocal teaching'-methode met het directe ïnstrucüemodel zou 
wel eens de kracht van het programma kunnen liggen Ook Stevens, Slavin en Farnish 
combineerden coöperatief leren met directe instructie en leerden kinderen van groep 5 en 6 
hoe ze de hoofdgedachte van een tekst konden achterhalen Deze groep kinderen vergeleken ze 
met een groep leerlingen die alleen volgens het directe ïnstrucüemodel onderwijs kreeg in het 
identificeren van de hoofdgedachte en een groep die het traditionele leesonderwijs volgde Uit 
dit onderzoek bleek dat de leerlingen uit de beide experimentele groepen meer vooruitgang 
boekten op een hoofdgedachtetest dan de kinderen uit de controlegroep De groep die 
onderwijs kreeg met behulp van coöperatief leren en directe instructie scoorde na de interven-
tie niet significant hoger dan de kinderen die alleen volgens het directe instructiemodel les 
kregen Wel bleek dat de kinderen uit de eerste groep op de hoofdgedachtetest gemiddeld + 32 
standaarddeviatie hoger scoorden dan de leerlingen uit de directe instructie-groep Uit dit 
onderzoek blijkt dat coöperatief leren gecombineerd met directe instructie voor het onderwij-
zen van leesstrategieën effectief is Dit bleek ook uit onderzoek van Rosenshine en Meister 
(1994) 
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Lees- en I of luisteronderwijs 
In het programma 'Elkaar onderwijzen in begrijpend lezen en luisteren' kregen de kinderen 
de vier strategieën zowel lezend als luisterend aangeboden In het programma 'Luisteren met 
begrip' werd alleen gewerkt met luisterlessen In beide programma zijn de strategieën 
luisterend onderwezen, omdat leerlingen die zwak of heel zwak zijn in technisch lezen tijdens 
leesonderwijs daar steeds mee geconfronteerd worden Ze krijgen weinig onderwijs in 
begrijpend lezen en meestal veel oefening m technisch lezen Dit heeft tot gevolg dat het 
begrijpend lezen van deze kinderen achter blijft bij dat van hun leeftijdsgenootjes Het via 
luisteren ontwikkelen van begrijpend leesstrategieën is een mogelijke oplossing Dit neemt 
natuurlijk niet weg dat het luisterend uitvoeren van strategieën voor deze kinderen gemakke-
lijker is dan het lezend uitvoeren Tijdens het luisteren moeten ze zich aanpassen aan het 
tempo van de spreker, kunnen ze niet teruglezen, moeten ze goed kunnen onthouden en 
moeten ze geconcentreerd zijn Om zoveel mogelijk tegemoet te komen aan deze aspecten 
werden teksten vaak meerdere malen voorgelezen en werd gebruik gemaakt van korte teksten 
en van beeldmateriaal Of de combinatie van lees- en luisteronderwijs of alleen luisteronder-
wijs even effectief is als alleen leesonderwijs is in dit onderzoek niet meegenomen In para-
graaf 5 5 wordt bij suggesties voor verder onderzoek besproken hoe kan worden nagegaan of 
het luisteronderwijs in strategieën even effectief is als leesonderwijs 
Extra aandacht 
Naast deze programma-inhoudelijke factoren zijn er ook meer onderzoeksmatige factoren die 
het efTect van de programma's waarschijnlijk mede hebben bepaald Zo werden de kinderen 
uit de experimentele groep voor de treatment steeds uit de klas gehaald en mochten met een 
meester of juf mee De praktijk leerde dat de kinderen graag mee gingen om in een kleine 
groep te mogen werken Als kinderen meewerken en gemotiveerd zijn, heeft dit positieve 
gevolgen voor de individuele prestaties van die leerlingen en dus voor het efTect van het 
programma De leerlingen uit de controlegroep kregen deze extra aandacht niet, omdat ze het 
reguliere begrijpend leesonderwijs in de klas bij hun eigen leerkracht volgden De extra 
aandacht die de kinderen uit de experimentele groep kregen, heeft een bijdrage kunnen 
leveren aan de effecten van de beide programma's 
Alle bovengenoemde factoren kunnen van invloed zijn geweest op het effect van de beide 
programma's Het is echter niet te zeggen welk aspect het meest verantwoordelijk is voor het 
effect Daarvoor is verder onderzoek nodig In paragraaf 5 5 wordt daar op ingegaan, maar 
eerst volgen in paragraaf 5 4 de beperkingen en knelpunten van he tonderzoek en de pro-
gramma's Knelpunten en beperkingen kunnen in verder onderzoek meegenomen worden 
5.4 Beperkingen en knelpunten 
In deze paragraaf gaan we niet alleen in op de beperkingen van het onderzoek, maar staan 
we ook stil bij de knelpunten met betrekking tot de beide programma's Hierbij valt te denken 
aan de mate waarin de beide programma's kunnen worden gebruikt in de dagelijkse 
onderwijspraktijk en hoe de transfer van strategieën naar andere leersituaties kan worden 
bewerkstelligd 
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5.4.1 Beperkingen van het onderzoek 
Het uitgevoerde onderzoek heeft een aantal beperkingen. In het onderstaande worden deze 
beperkingen besproken, zodat de resultaten op waarde kunnen worden geschat. 
Het design 
Beide studies zijn opgezet volgens een 'quasi-experimenteel-design'. Deze manier van 
onderzoeken brengt een aantal onvolkomenheden met zich mee. Door het uitvoeren van het 
onderzoek in de praktijk bestaat de kans dat onvoorziene gebeurtenissen invloed op het 
resultaat van het onderzoek hebben. Zo bleek het niet mogelijk de kinderen voor de experi-
mentele groepen op andere scholen te selecteren dan de kinderen voor de controlegroepen. Op 
sommige scholen zaten zowel kinderen uit de experimentele als de controlegroep. We weten 
niet in hoeverre leerlingen die les kregen volgens het programma hierover, misschien via de 
groepsleerkracht, invloed hebben gehad op de kinderen die in de controlegroep zaten. Dit zou 
het resultaat hoogstens hebben kunnen verzwakken. 
De resultaten van het onderzoek kunnen ook door leerkrachteffecten zijn beïnvloed. Voor 
een deel werden de lessen tijdens de interventie door de onderzoekster verzorgt en daarnaast 
werden lessen gegeven door studenten onderwijskunde, orthopedagogiek en studenten van een 
PABO. Toch is geprobeerd leerkrachteffecten zo veel mogelijk uit te sluiten. De studenten 
waren allen goed getraind en wisten op welke wijze ze les moesten geven. Ze gaven de lessen 
ook aan de hand van zeer gedetailleerde lesbeschrijvingen. Om leerkrachteffecten nog meer te 
beperken, is de onderzoekster bij alle studenten gaan observeren. Uit die observaties bleek dat 
de studenten op de juiste wijze les gaven. Om nog meer controle op de uitvoering te hebben, 
vulden alle studenten na elke les een observatieformulier in. Uit deze formulieren bleek dat het 
verloop van de lessen in de verschillende groepen niet erg van elkaar afweek. Vaak werden 
bepaalde fricties door meerdere studenten ondervonden: bijvoorbeeld dat bepaalde teksten te 
moeilijk waren of sommige lessen te lang. 
Een ander aspect betreft de controlegroep. De controlegroep van zowel studie 1 als studie 2 
kregen het reguliere onderwijs in begrijpend lezen. Een vergelijking tussen een experimentele 
groep en een controlegroep die het reguliere onderwijs volgt is vrij ongenuanceerd. Onduide-
lijk is welk onderwijs de kinderen uit de controlegroep hebben ontvangen. Ze kregen les 
volgens verschillende methoden en in het lom-onderwijs werd vaak met zelf geconstrueerde 
materialen gewerkt. Mooier is het de kinderen van de controlegroep eenzelfde hoeveelheid 
lessen te geven in eenzelfde setting als de kinderen uit de experimentele groep. De lessen van de 
controlegroep kunnen bijvoorbeeld bestaan uit het lezen van teksten en het beantwoorden van 
vragen. In paragraaf 5.5 worden suggesties gegeven voor onderzoek met verschillende 
experimentele en controlegroepen. 
Metingen 
Wat betreft de meetinstrumenten mogen we concluderen dat de tests en vragenlijsten die in de 
beide studies zijn afgenomen valide en betrouwbaar zijn. Door omstandigheden - meestal een 
te beperkte tijd - was het niet altijd mogelijk alle instrumenten tijdens de voor-, na- en 
retentiemeting afte nemen. Dit is jammer, daar het de systematiek in het onderzoek niet ten 
goede komt. Zo is in de tweede studie de test 'Lezen: vier vaardigheden' niet tijdens de 
voormeting afgenomen. Het was daarom niet mogelijk om de vorderingen van de leerlingen 
met betrekking tot het lezend uitvoeren van de strategieën na te gaan. Alleen de gemiddelde 
scores van de groepen op de nameting en retentiemeting konden met elkaar vergeleken 
worden. 
116 
In het onderzoek zijn geen tussentijdse metingen verricht. Tussentijdse metingen vragen veel 
tijd. De interventie duurde twintig lessen en daar kwamen nog zo'n vijftien meetmomenten 
tijdens de voor-, na- en retentiemeting bij. Nog meer metingen stuitte bij de experimentele 
scholen op weerstand. Ze vonden de tijdsinvestering toch al groot. Tussentijdse metingen 
geven echter wel zicht op de vorderingen van de leerlingen en aan de hand van de vordering-
en zouden leerlingen die dreigen achter te blijven, gesignaleerd kunnen worden. Niet alleen 
zijn tussentijdse metingen belangrijk om de vorderingen van de leerlingen te bepalen, maar 
ook om vast te leggen in hoeverre leerlingen bepaalde strategieën uitvoeren. Te denken valt 
aan het gebruik van de hardopdenkprocedure om het lees- en denkproces van kinderen vast te 
leggen (Aarnoutse, 1994). Dit soort procesmetingen geven inzicht in hoe kinderen de geleerde 
strategieën tijdens het lezen gebruiken. Deze informatie is zeer waardevol, want aan de hand 
van die informatie kan instructie worden aangepast aan het niveau van de kinderen. 
Tijdens de beide studies zijn in sommige experimentele groepen dialogen op geluidscassette 
vastgelegd. De reden waarom dit in de meeste groepen achterwege is gelaten, is omdat elke 
afwijking van de 'normale' lessituatie bij de kinderen - zeker van het lom-onderwijs - veel 
drukte met zich meebracht. Sommige kinderen zeggen niet veel meer bij het zien van een 
microfoon en andere wilden extra stoer doen en gebruikten ruige taal. Dit geeft dan geen 
betrouwbaar beeld van de dialogen. Als het wel mogelijk blijkt om een goede manier de 
dialogen op band vast te leggen, kan daaruit worden afgeleid in hoeverre leerlingen in staat 
zijn met elkaar te discussieren en in hoeverre ze in staat zijn samen de vier strategieën uit te 
voeren. De dialogen zouden aan de hand van een soort checklist kunnen worden bekeken, om 
zo de kwaliteit ervan vast te stellen. Palincsar (1986) vergeleek verschillende dialogen en 
concludeerde dat leerkrachten bij slechte dialogen niet of nauwelijks tijdens de dialogen 
aanwijzingen gaven voor het uitvoeren van de strategieën. Als een bepaalde strategie niet 
goed liep, dan zei de leerkracht bijvoorbeeld een halve zin voor en de leerlingen maakten die 
dan af. Daarnaast waren deze leerkrachten vaak te gericht op het begrijpen van woorden en 
minder gericht op het achterhalen van de belangrijkste gedachte in een tekst. Een goede 
leerkracht stimuleerde de leerlingen de strategieën uit te voeren en probeerde te sturen. 
5.4.2 Knelpunten met betrekking tot de programma's 
Beide programma's bestaan uit twintig lessen, waarin kinderen vier leesstrategieën krijgen 
onderwezen. De twintig lessen van het programma geven een goede aanzet, maar het is nog 
maar een begin. De kinderen hebben gedurende een langere periode oefening nodig. Zo leren 
de kinderen de strategieën toepassen op modelmatige teksten. In de dagelijkse praktijk zijn 
teksten vaak niet goed gestructureerd. Leerlingen moeten leren hoe ze bij dergelijke teksten de 
strategieën kunnen inzetten, want juist bij dit soort teksten zal dat eerder nodig zijn. Meer 
oefening met minder modelmatige teksten is dus wenselijk. 
De strategieën die de kinderen tijdens het programma leren gebruiken, mogen niet op 
zichzelf komen te staan. Ook tijdens andere lessen - zoals bijvoorbeeld bij aardrijkskunde- of 
geschiedenislessen - waar kinderen veel lezen en luisteren naar teksten, kunnen de strategieën 
hun diensten bewijzen. De leerkracht zal daar expliciet aandacht aan moeten besteden en de 
kinderen moeten wijzen op het nut van de strategieën tijdens deze situaties. Onderzoek 
(Simons & Verschaffel, 1992) leert ons dat kinderen deze vertaalslag niet uit zichzelf maken, 
maar dat daar expliciet aandacht aan besteed moet worden. Pas als expliciet aandacht wordt 
besteed aan transfer zal het effect goed zichtbaar worden. 
Expliciete aandacht voor transfer is gemakkelijk te realiseren als de leerkracht in een groep 
ook zelfde lessen van één van de programma's aan een groepje kinderen geeft. Hij weet dan 
precies wat de kinderen kunnen en weet welke strategieën ze hebben geleerd. Het betreft hier 
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echter programma's die vaak door een 'remedial teacher' of een vrijgeroosterde leerkracht 
worden gegeven. Belangrijk is dat deze leerkracht een goed contact heeft met de leerkracht 
van de groep en met hem doorspreekt wat hij met de kinderen heeft gedaan en hoe transfer 
bevorderd kan worden. 
Een ander knelpunt is meer organisatorisch van aard. De lessen van de beide programma's 
worden gegeven aan groepen van 4 tot 6 kinderen. Dit betekent dat daar een aparte 
leerkracht voor nodig is. In het speciaal onderwijs is dit niet zo'n probleem. Meestal is aan 
een school voor speciaal onderwijs een 'remedial teacher' verbonden. Maar in het basisonder-
wijs is dat moeilijker. Vaak zijn daar niet veel extra mensen die een groep kinderen apart les 
kunnen geven. Als een groepsleerkracht de lessen aan een kleine groep kinderen zelf wil geven, 
moet hij er voor zorgen dat de andere kinderen uit de klas zelfstandig kunnen werken. 
5.5 Suggesties voor verder onderzoek 
Zoals uit paragraaf 5.3 al is gebleken zijn er verschillende factoren die een bedrage hebben 
kunnen leveren aan hel effect van de beide programma's. Om te achterhalen welke factor het 
meest voor het effect van het programma verantwoordelijk is, zou onderzoek opgezet moeten 
worden waarbij condities die steeds op één factor van elkaar verschillen met elkaar, worden 
vergeleken. Het programma wordt dan als het ware ontmanteld (vgl. De Jong, 1992) om te 
bepalen welke factor de grootste bijdrage levert aan het efTect. 
Een mogelijkheid is om een groep die één van de programma's volgt en les krijgt volgens 
de 'reciprocal teaching'-methode en het directe instructiemodel te vergelijken met een groep 
die alleen onderwijs krijgt volgens de 'reciprocal teaching'-methode en een groep waarbij 
alleen gewerkt wordt volgens het directe instructiemodel. Op deze wijze kan worden nagegaan 
of een programma waarbij alleen wordt gewerkt volgens directe instructie of alleen volgens 
'reciprocal teaching ' even effectief is als een programma waarin beide onderwijsvormen 
worden gecombineerd. Dit soort experimenteel onderzoek hebben Brown en Palincsar (1987) 
uitgevoerd. Ze vergeleken een groep leerlingen die les kregen volgens de 'reciprocal teaching'-
methode met drie andere groepen. De eerste groep kreeg de strategieën aangeboden volgens 
expliciete instructie. De tweede groep kreeg onderwijs door middel van 'modeling'. De 
leerkracht het de leerlingen hardop denkend zien hoe de strategieën uitgevoerd moesten 
worden. De derde groep kreeg geen instructie, maar maakten schriftelijke opdrachten. Uit dit 
onderzoek bleek dat de 'reciprocal teaching'-groep het meest succesvol was. 
Een andere mogelijkheid is bijvoorbeeld het vergelijken van een groep die het lees- / 
luisterprogramma volgt met twee andere groepen: één groep die de vier strategieën lezend 
krijgt aangeboden en één groep die ze luisterend krijgt onderwezen. O p die manier kan 
worden nagegaan of onderwijs via lezen of luisteren even effectief is als de combinatie ervan. 
Ook kan het luisterprogramma worden vergeleken met een lees-programma, zodat kan 
worden nagegaan of het via luisteren ontwikkelen van leesstrategieën bij zeer zwakke 
decodeerders even effectief is als leesonderwijs in dezelfde strategieën. 
Deze onderzoeksmogelijkheden hebben tot doel het achterhalen welke component binnen een 
programma het meest bepalend is voor het effect ervan. Ook zou het wenselijk zijn onderzoek 
te doen waarbij leerlingen gedurende een veel langere periode worden getraind in het 
gebruiken van strategieën tijdens het lezen en luisteren. Zo kan het efTect van strategisch 
leesonderwijs op langer termijn worden nagegaan. Een onderzoek waarin leerlingen geduren-
de een langere periode werden gevolgd, is het onderzoek van Paris & Oka (1986). Aan dat 
onderzoek namen 800 leerlingen van groep 5 en 800 leerlingen van groep 7 deel. De helft van 
deze leerlingen kregen met behulp van het programma 'Informed Strategies for Learning' 60 
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lessen in onder andere het gebruik van strategieën, maken van inferenties en kritisch lezen. Na 
de interventie bleken de kinderen uit de experimentele groep significant meer metacognitieve 
kennis met betrekking tot lezen te bezitten en strategieën beter uit te voeren dan de kinderen 
uit de controlegroep. De kinderen uit de experimentele groep waren in staat cognitieve 
processen en strategieën te beschrijven en wisten factoren te noemen die het lezen beïnvloeden. 
Het programma bleek echter geen effect op de algemene begrijpend-leesprestaties van de 
kinderen te hebben. O p een gestandaardiseerde begrijpend leestest werd geen significant 
verschil tussen de experimentele en controlegroep gevonden. Dit is toch opmerkelijk. Paris en 
Oka (1986) geven als verklaring dat misschien 60 lessen in een schooljaar te weinig is. Maar 
daarnaast merken ze op dat leerlingen bij het maken van een gestandaardiseerde begrijpend 
leestest vaak gebonden zijn aan een bepaalde tijdlimiet. Als leerlingen tijdens zo'n test 
strategieën als 'nadenken over de titel', 'skimmen', 'teruglezen' enz. gebruiken, vraagt dit de 
nodige tijd en die tijd krijgen ze meestal niet. Dit komt niet ten goede van de testresultaten. 
Ondanks dat op deze test geen effect werd gevonden, concluderen Paris en Oka (1986) dat het 
programma zeer effectief is. Het gedurende een langere periode onderwijs geven in strategieën 
lijkt zeker de moeite waard. 
In verder onderzoek zou gewerkt kunnen worden met leerkrachten uit de dagelijkse praktijk. 
In het beschreven onderzoek werden de lessen van de programma's door de onderzoekster en 
studenten gegeven. Zij waren allen heel nauw bij het onderzoek betrokken en werkten 
vrijwillig aan het onderzoek mee. Ook bezatten ze de nodige achtergrondkennis om de lessen 
om de juiste wijze te geven en het onderzoek in goede banen te leiden. Meestal blijkt dat als 
het onderwijs door de onderzoekers of door mensen die dicht bij het onderzoek staan, 
verzorgt wordt de resultaten positiever zijn, dan wanneer het onderwijs wordt gegeven door 
bijvoorbeeld groepsleerkrachten (Lysynchuk, Pressley & Vye, 1990). Zij staan meestal verder 
van het onderzoek af en voor hen is het onderzoek maar een bescheiden deel van hun 
werkzaamheden. Verder onderzoek waarbij het effect van de programma's wordt bepaald als 
bijvoorbeeld 'remedial teachers' het onderwijs verzorgen is onder andere uitgevoerd door 
Walraven (1995). Ook dit bleek goede resultaten op te leveren. Leerkrachten en 'remedial 
teachers' zijn immers de mensen die in de praktijk met de dergelijke programma's gaan 
werken. 
Ook zou onderzoek gedaan kunnen worden om na te gaan welke strategieën het meest 
bijdragen aan het effect van een programma. Zijn het vooral de strategieën 'samenvatten' en 
'vragen stellen' of zijn strategieën als 'voorspellen' en 'ophelderen van onduidelijkheden' even 
waardevol voor het uiteindelijke tekstbegrip. De vraag is 'welke combinatie van strategieën is 
het meest effectief?' Rosenshine en Meister (1994) onderzochten zestien studies waarin met 
behulp van de 'reciprocal teaching'-methode bij kinderen leesstrategieën werden ontwikkeld. 
In de meeste studies werden de vier strategieën onderwezen die Palincsar en Brown onder-
scheiden. Maar er waren ook studies waarin twee strategieën werden aangeboden en er was 
één studie waarin tien strategieën werden onderwezen. Uit de analyses bleek geen verschil in 
effect tussen deze studies te bestaan. Of er nu twee of tien strategieën werden onderwezen, het 
effect bleef hetzelfde. Brady (1990) ging na welke van de vier strategieën die Palincsar en 
Brown (1984) onderscheiden het meest waardevol zijn. Hij liet kinderen de vier strategieën 
toepassen tijdens het lezen van teksten uit geschiedenisboeken en vond dat de strategieën 
'ophelderen van onduidelijkheden' en 'voorspellen' vaak moeilijk waren uit te voeren bij die 
teksten. Vaak kan de betekenis van een moeilijk woord niet uit de context worden afgeleid en 
werden er geen aanwijzingen gegeven om te voorspellen. Het samenvatten en het stellen van 
vragen bleken de meest waardevolle strategieën te zijn. 
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Summary 
Reading comprehension 
The aim of reading comprehension instruction is to help students to construct meaning from a 
text. There are good readers who learn to comprehend inspite of the education they get. But 
there are many children with problems in reading comprehension. It is possible that a low 
decoding level causes these problems. Those poor decoders use so much attention to pronounce 
all the words correct that they don't have much capacity left for understanding a text. They 
often think that good reading is saying all the words right instead of understanding the 
meaning of the text (Garner & Kraus, 1981/82; Paris & Myers, 1981). Not only poor 
decoding can cause reading comprehension problems. It is possible that children also have a 
language comprehension problem. In this case children do have a double handicap, because 
reading comprehension problems are caused by a poor decoding level and a general com-
prehension problem which can be operationalized by children's listening comprehension level 
(Gough & Tunmer, 1986). 
At school poor decoderers receive many exercises in decoding and spend less time on rea-
ding comprehension than their peers (Aamoutse, 1991). So the gap between them becomes big-
ger and bigger. The poor comprehenders have less opportunity to enrich their knowledge base 
and to acquire information from text (Stanovich, 1991; Calfee, 1984; Van den Bos & 
Spelberg, 1993). It is difficult to help those poor or even very poor decoders to use text 
processing strategies while reading. But perhaps we can teach the poor decoders to use 
strategies not only by reading texts but also by listening to texts and the very poor decoders 
only by listening tot texts. According to Sticht (1979) and Sticht and James (1984) this is 
possible because: 'Auding and reading use the same language system for representing the same 
thoughts' (Sticht 1979, p.209). So, if the process of knowlegde acquisition is similar for rea-
ding and listing, although the input differs, learning strategies is possible in both options. 
The next question is: 'Which strategies should be taught and how can these strategies be 
taught?' Brown and Palincar (1989) distinguished four strategies: questioning, clarifying, sum-
marizing and predicting. Asking students to clarify requires that they evaluate their own 
reading and check their understanding. By asking students to compose questions on a content 
they have to search for main ideas. The same is happening by making a summary. Students 
learn to formulate the main ideas of the content in one or two sentences. When students 
predict the future content they learn to draw inferences. The four strategies do have two 
functions. They can improve comprehension and they can be used to monitor understanding. 
For example if one attemps to summarize a text and fails, than that is a sign that the text is 
not understood. So the four strategies are metacognitive or self-testing strategies. 
Palincsar and Brown (1984) developed the reciprocal teaching procedure to teach students 
the four strategies so that they become better comprehenders. This reciprocal teaching takes 
place in a cooperative learning group that features guided practice in applying simple con-
crete strategies to the task of text comprehension. An adult teacher and a group of students 
take turns leading a discussion on the contents of a section of a text that they are joindy at-
tempting to understand. In the discussions the four strategies are practiced routinely. The 
teachers' modeling provides examples of expert performance. The students see how the teacher 
behaves and what an expert reader does to get the meaning of a text. 
In our study we developed two programs to teach students the four strategies (Palincsar & 
Brown, 1984) by using the reciprocal teaching procedure and the direct instruction model. 
Direct instruction was used to structure the program and the lessons and to teach the strategies 
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step by step. A reading - listening program was developed for children with decoding and 
comprehension problems and different listening levels. Those children do not have severe 
decoding problem. So teaching the four strategies in a reading situation is possible. But a 
combination of listening and reading could facilitate comprehension. Λ listening program was 
developed for children with serious decoding and comprehendsion problems. They learned the 
four strategies only by listening to texts. 
The goal of the research is to determine the effect of both programs on children's reading 
comprehension, listening comprehension and strategy use. In study 1 we exemined the impact 
of the 'Reading - Listening Program' and in study 2 the 'Listening Program' was proved. 
The results are important for evaluating the feasibility of'listening-to-text' training procedu­
res. 
Study 1 
Methods 
The subjects were 90 fourth grade students from elementary schools and 67 students who 
attend schools for children with learning disabilities. All students were poor decoders and 
scored between -2 SD and average on a word identification test. They were also poor com-
prehenders and scored below average on a reading comprehension test. Fourty-four children 
in the group of fourth graders were good listeners. They scored above the population mean on 
a listening comprehension test. The other 46 fourth graders were poor listeners. They scored 
below -1 SD on this test. Of the children from the special schools, 42 were poor listeners and 
25 were good listeners. These unequal proportions are due to the fact that it appeared to be 
difficult to find poor readers and good listeners in special schools. Most poor readers are also 
poor listeners. The student were assigned to an experimental and a control group. 
We used a pretest posttest control group design. During the pretest phase we measured stu­
dents' decoding skills, reading comprehension, listening comprehension and metacognition in 
several ways. After the pretest a treatment of 20 lessons followed for the experimental group. 
These lessons were administered in heterogeneous groups of 6 students. The children of the 
control group followed the regular lessons in reading comprehension. The posttest toke place 
direcdy after the intervention and the folluw up three months after the posttest. 
Children's word identification skill was measured by a Decoding Test (Bras & Voeten, 1973). 
The raw score is the number of correcdy read words per minute. T o measure students' 
reading comprehension ability, a Standardized Reading Comprehension Test for fourth graders 
(Aarnoutse, 1990a) was employed. Children read six narrative and six expository texts and 
answered 30 multiple-choice questions. These questions refer to the word, sentence and text 
level. Listening comprehension ability was administered by a Standardized Listening Comprehension 
Tests (Krom, 1994). Students listened to texts and answered multiple-choice questions. Some 
texts in these tests were of the narrative genre, some were dialogues and others were part of a 
television youth journal. The texts were presented on audiotape and so were the questions. 
Questions were followed by repeated presentations of parts of the text. 
T o measure children's performance on the four strategies two tests were developed. One test 
measured students ' ability on the strategies in a reading situation and the other in a listening 
setting. In the Strategic Reading Test (Gruwel & Aarnoutse, 1995a) students read 10 short exposi­
tory texts and answered 32 multiple-choice questions: eight questions on each strategy. For 
example, after reading a text they answered the question 'Which question is most appropriate 
for this text? ' In the Strategic Listening Test (Gruwel & Aarnoutse, 1995b) the children listened to 
11 expository texts and answered 28 multiple choice questions (seven for each strategy). 
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With the Metacognitive Questionnaire (Gruwel & Aamoutse, 1995c) children's reading awareness 
was measured. Students were asked which strategies they followed - before, during and after 
reading - in order to comprehend a text, and what they would do if comprehension fails (cf. 
Paris & Jacobs, 1984). The questionnaire consisted of 30 multiple choice questions. After 
reading the question, they choose the most acceptable answer out of four possibilities. An 
Enor-Detection-Task (Gruwel & Aamoutse, 1992c) was used to measure children's comprehensi-
on monitoring. The children read 16 expository texts of eight sentences and underlined the 
words or sentences that did not make sense. Most texts contained two or three different types 
of errors: nonsense words, prior knowledge violations, and internal inconsistencies (Baker, 
1984). 
The 'Reading - Listening Program' (Gruwel, Aamoutse & Van den Bos, 1994a) contained 
twenty lessons, which were divided into three kinds of lessons. There were ten reading lessons, 
five listening lessons and five lessons in which reading and listening were combined. The 
children learned four strategies: clarifying, predicting, questioning, and summarizing. Not all 
strategies were presented in the first few lessons. The strategy of predicting was taught first. 
Then, after a few lessons another strategy was taught, and so on. Each lesson had the same 
structure: introduction, instruction and application. In the introduction phase the students were 
motivated, the main points of the previous lesson(s) were repeated and the objective of the 
lesson was explained. In the next phase (instructionalphase) the reciprocal teaching procedure 
(Palincsar & Brown, 1984) was combined with the direct instruction model (Rosenshine & 
Stevens, 1984). During this phase the focus was on one strategy. In the phase of application the 
students discussed the text and practised the strategy that had been learned during the instruc-
tion phase together with the previously learned strategies. 
Results and Conclusion 
In this study we answered the question: What is the effect of the 'reading - listening program' 
on students with decoding and reading comprehension problems and with different levels of 
listening comprehension? We briefly discuss the results off the different tests that were 
employed in this study. Directly after the intervention the children of the experimental group 
performed better on the Strategic Reading Test and the Strategic Listening Test than the students in 
the control group. These results remained stable during the follow up. So we could say that the 
objectives of the program were reached. Further more, on the 'Strategic Reading Test' the 
children from the elementary gained significantly more than the experimental children from 
special school. 
The next question is: Will there be a transfer to reading comprehension and to listening 
comprehension in general. Direcdy after the intervention the experimental children performed 
beter on Standardized Reading Comprehension Test. The results remained stable during the follow 
up. So we could say that the program had a transfer effect on children's reading com-
prehension. Children's listening comprehension was measured by Standardized Listening Compre-
hension Tests. After the treatment the experimental group performed not significantly better at 
this. So we could say that there was a no transfer to listening performance in general. Further 
analysis revealed that de experimental group from the elementary school performed better on 
the test than the control group and that this difference was not found in by the children form 
special school. So a transfer effect to listening comprehension in gerenal was found after the 
treatment for the elemantary school children. 
The effect of the program on children's strategic knowledge and strategy use was 
administered with the Metacognitive Questionnaire and the Error-Detection-Task. After the interven-
tion the experimental children were more aware of the strategies they learned than the control 
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children They also were better m detecting errors than the students in the control group 
In this research children from elementary schools and from special schools were compared 
The experimental children from the elemantary school were - direc dy after the intervention -
only better in applying the four strategies in a reading situation than the children from the 
special school On all the other instruments there were no difference found between the two 
school types 
An other question was What is the effect of the program on groups of students with 
different listening comprehension levels We found that there were no significant difference 
between the good and the poor listeners from the experimental group on most of the tests 
Both groups of listeners benefited the same from the intervention program 
Study 2 
Methods 
The subjects were 95 students from special school in the age range of 9, 10 and 11 years 
These children were very poor decoders and poor compre benders They scored below -1,5 SD 
on a word identification test and they lay at least one year behind on reading comprehension 
by their age group The 95 students were divided in two groups Fifty students were poor 
listeners and 45 were good listeners The student were assigned to an experimental and a 
control group 
We used a 'pretest posttest control group design' During the pretest phase we measured 
students' decoding skills, reading comprehension and listening comprehension in several ways 
After the pretest a treatment of 20 lessons followed for the experimental group These lessons 
were administered in heterogeneous groups of 4 students The lessons were given in a period 
of 8 weeks The children of the control group followed the regular lessons in reading com-
prehension The posttest toke place direcdy after the intervention and the folluw up three 
months later 
For selecting students with word identification problems we employed a Decoding Test (Brus & 
Voeten, 1973) A Standardized Reading Comprehension Test for grade 2 (Aarnoutse, 1988) was 
employed to measure students' reading comprehension Children read 9 texts (narrative and 
expository texts) and answered 36 multiple choice questions These questions referred to the 
word, sentence and text level The Standardized Listening Comprehension Test version A (Krom, 
1994) was administered to admimstere students listening comprehension They listened to 8 
texts and answered 33 multiple choice questions The texts used in this test were of different 
kinds Some were narntive, some were dialogs and others were part of a youth journal The 
texts were read aloud, just like the questions and alternatives Between the questions the stu-
dents listened to a part of the text again 
The tests Listening four strategies (Gruwel & Aarnoutse, 1994d) and Reading four strategies 
(Gruwel & Aarnoutse, 1994e) measured students ability on the four strategies clarifying, 
questioning, summarizing and predicting in a listening and reading situation situation The 
listening test consisted of 7 expository texts and 24 multiple choice questions (7 for each 
strategy) In the reading test the children read 8 expository texts (each approximately 10 sen-
tences) Than they answered 32 multiple choice questions 8 questions according to every stra-
tegy 
An interview (Walraven, 1993) was employed to measure students strategy use Children were 
asked to answer questions like 'What do you do when comprehension fails·" or 'What do you 
do when you start reading·" 
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The 'Listening Program' (Gruwel, Aarnoutse & Van den Bos, 1994b) existed of 20 lessons. 
Each lesson had the same structure, starting with an introduction. The students were 
motivated, the main points of the previous lesson(s) were repeated and the goal of the lesson 
was told. In the instructional phase we focused on one strategy. In the phase of application the 
students were discussing the text and were practicing the strategy that was learned during the 
instruction phase and also the previous learned strategies. In this phase children took turns 
leading a discussion on a section of the text they had just listened to. The children didn 't learn 
all the strategies at ones. So the program provided a sequence for learning the strategies. 
Results and Conclusion 
The question is: What is the effect of the 'Listening Program' on students listening and 
reading comprehension? We briefly discuss the results off the different tests that were employed 
in this study. 
With the test Listening:four strategies children's performance on the four strategies in a listening 
situation was measured. Directly after the intervention the experimental children gained more 
on this test and performed better on the four strategies they had learned than the control 
students. During the follow up the results remain stable. We could say that the goals of the 
program were reached. The next question is: Are the experimentel children also better in 
applying the strategies in a reading situation? With other words: Will there be a transfer from 
listening to reading? Direcdy after the treatment the experimental children performed 
significandy better on the test Reading: four strategies than the control children. During the 
follow up the results remain stable again. This means that there has been a transfer effect from 
listening to reading. 
The effect of the program on children's reading and listening comprehenison in general was 
detemined with a. Standardized Reading Comprehension Test and Standardized listening Comprehension 
Tests.. There was no transfer to reading comprehension in general. This was not unexpected, 
the test does not direcdy measure the four strategies. The experimental group did not benefit 
more from the intervention program than the control group. On the listening test there was 
also no significant difference between the experimental children and the control children 
direcdy after the intervention. But during follow up there was a significant difference between 
the experimental children and the control children. The experimental group performed better 
at this test three months after the intervention. So the transfer effect to listening performance 
in general became stronger during the follow up. 
Children's strategy use was measured with an interview. Before and after the intervention the 
children were asked what the do when they are reading. Children from the experimental 
group mentioned as many strategies as the children from the control group. So students 
awareness was not influenced by the program. Probably the question were to vague. Maybe 
more concrete question were needed to assess children strategy use. 
Just like in the first study we found no significant difference between the good and the poor 
listeners from the experimental group on the tests. Both groups of listeners benefited the same 
from the intervention program. 
General discussion 
What are the implications of this study? To begin with, these data support the results of other 
training studies (Aarnoutse, 1984; Palincsar & Brown, 1984; Lysynchuk, Pressley & Vye, 
1990) and lend support to the important role of strategy instruction in reading and listening 
comprehension. From this study one can conclude that strategy instruction using reciprocal 
teaching and direct instruction can improve students reading and listening comprehension. 
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The effect of both programs can be explained by the following three characteristics. First, a 
very importent characteristic of both programs was the use of the reciprocal teaching method 
(Palincsar & Brown, 1984). In a small group the children discussed problems with each other 
and tried to understand a text. While discussing the children were responsible for the process of 
learning. All children in the group were involved in the discussions and the teacher and other 
students in the group stimulated the children who had problems to apply the strategies So it 
was possible to create a friendly atmosphere. Second, in our program we used the direct 
instruction model (Rosenshine & Stevens, 1984) in the instruction phase. So the students 
learned step by step how to perform the four strategies. The teacher modelled the four 
strategies and used the thinking aloud procedure to show the students how an expert reads or 
listens. Third, in the first program we combined listening and reading and in the second 
program the students learned the strategies only by listening to texts. In both situations-
reading and listening - the same language system for representing the same thoughts is used 
(Sticht, 1979). For children with serious word identification problems and reading com-
prehension problems, strategy training in a listening situation can facilitate reading com-
prehension. 
The question is 'Which aspect is responsible for the effect of a program?' To answer this 
question it is nessesary to conduct futher research. Groups who differs only on one aspect from 
each other should be compared. In the reseach in this dissertation the experimental group was 
compared with a control group who followed the regulair reading lessons in the classroom. We 
do not exacdy know what kind of education these children received. So the comparision is not 
very subtle. Studies in which groups differs only on one aspect from each other can give 
information about which aspect is responsible for the effect of a program. One possibility is to 
compare a group who receive a program in which reciprocal teaching and direct instruction 
is combined with two other groups: one group in which the children learn the strategies by 
reciprocal teaching and one group in which the students only get direct instruction. 
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